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Recherche ethnographique sur le Design-Based-Learning (DBL) comme 
strategic d'enseignement et d'apprentissage. Le processus de design comme 
strategie comme stimulant a la pensee critique, la resolution de problemes et le 
transfert de connaissance. 
Carole Charette, Ph.D. 
Universite Concordia, 2008 
Cette recherche vise a comprendre le fonctionnement de la methodologie d'ensei-
gnement DBL et a cerner ce qui la differencie des methodes traditionnelles utilisees 
en enseignement des arts et du design, de mieux comprendre l'apport du design en 
education, non seulement comme discipline, mais comme methode et strategie pour 
amener l'individu a reflechir sur ce qui l'entoure, sur ses actions et leurs impacts 
dans renvironnement. Cette recherche permet aussi de mieux saisir le dialogue qui 
existe entre l'enseignant et l'apprenant, contribuant ainsi a accroitre les perspec-
tives d'apprentissage des eleves en leur proposant d'etre actifs, engages et respon-
sables. Le DBL bouleverse les methodes de l'enseignement en proposant aux appre-
nants d'inventer et de se placer dans une situation necessitant l'utilisation des plus 
hauts niveaux de la taxonomie de Bloom. 
L'etude revele qu'une majorite de repondants voient dans le DBL un outil favo-
risant le developpement de la pensee critique (niveau superieur de la taxonomie de 
Bloom) et la resolution de problemes grace a une approche qui stimule la creativite 
(conception et fabrication de maquettes 3D). D'apres les resultats obtenus, le DBL 
accroit le transfert et la retention de connaissances apprises dans un contexte peda-
gogique par le developpement de liens concrets transposes dans la vie quotidienne 
et par l'experience de creation-invention vecue en classe via une approche integree 
IV 
et progressive. Cette methode renforce egalement l'esprit critique, la capacite d'ob-
server les aspects et les impacts d'un probleme a resoudre et les solutions proposees 
via un processus d'exploration et de creation. 
L'approche DBL combine cinq methodologies d'enseignement, la resolution de pro-
blemes, l'apprentissage par l'experience, le constructivisme, l'approche par projets 
et le Backward Thinking™, une approche inversee permettant d'engager les eleves 
de maniere plus active et responsable dans leur processus d'apprentissage. 
Les resultats demontrent aussi que le DBL, applique au secteur des arts et du 
design, offre un potentiel notable pour favoriser l'interdisciplinarite et mettre en 
application les competences transversales et constitue un reel modele pedagogique. 
La majorite des enseignants utilisant le DBL insistent sur les benefices pour les 
apprenants malgre les difficultes liees a son utilisation. 
Malgre qu'elle soit encore meconnue a l'echelle nationale americaine, cette me-
thode jouit deja de l'appui de plusieurs chercheurs, notamment de Meredith Davis du 
departement d'enseignement des arts et du design de l'universite North Carolina. 
Des recommandations et des pistes futures de recherches ont ete formulees. 
Mots cles: apprentissage par l'experience, resolution de problemes, enseignement 
des arts et du design, taxonomie de Bloom, processus de design. 
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ABSTRACT 
Ethnographic research on Design-Based-Learning (DBL). The design process 
as a teaching and learning strategy and as a stimulus to critical thinking, problem 
solving and transfer of learning. 
Carole Charette, Ph.D. 
Concordia University, 2008 
This research presents the teaching methodology called Design-Based-Learning 
(DBL) and identifies what differentiates it from the traditional methods used in art 
and design education. This research aims to better understand the contribution of 
design to education not only as a discipline, but as a strategy for getting the learner 
to think about his/her environment, about his/her actions and their impact on the 
environment. 
This research gives a nuanced description of the dialogue taking place between 
teacher and learner (any levels, any disciplines or between disciplines). The DBL 
approach contributes to increasing the learning perspective of students by proposing 
an active engagement with problems posed and solutions found. DBL offers a dra-
matic change in teaching approaches by proposing that learners be inventive and in 
terms of blooms taxonomy, that they operate at the highest levels of the taxonomy. 
The study reveals that a majority of participants see in the DBL approach a tool 
that stimulates creativity and that favors critical thinking and problem solving skills. 
The results show that DBL increases the transfer of learning and the retention of 
knowledge within a given pedagogical environment. This transfer is facilitated by the 
development of concrete links between daily life activities of the students and their 
experiences of creation-invention in class. DBL reinforces the critical spirit, the 
observational, and problem solving capacity of students through creative stimulation 
and active engagement with uniquely formulated problems. 
The DBL approach combines five teaching methodologies that enable students to 
be actively engaged and responsible of their learning process. The study shows that 
DBL applied to art and design education favors interdisciplinarity. The transfer of 
knowledge, and as such constitute an important new pedagogical model. The major-
ity of DBL teachers interviewed in this study insisted that the benefits of the 
approach outweigh its liabilities. 
Meredith Davis from North Carolina University is among the several design educa-
tors and researchers who support the DBL methodology. This research presentation 
will conclude with recommendations and suggestions for a future path for research 
in design education pedagogy. 
Keys words: apprentissage par l'experience, resolution de problemes, enseigne-
ment des arts et du design, taxonomie de Bloom, processus de design. 
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L'introduction de ma these presente l'origine de ma question de recherche et la 
problematique a partir de laquelle elle a ete developpee et le contexte socio-cultu-
rel dans lequel s'est deroule ma recherche. J'enonce egalement ma methodologie de 
recherche, mes donnees ainsi que la contribution de ma recherche dans l'ensei-
gnement des arts. 
Introduction et contexte de la recherche 
Je suis designer graphique. J'ceuvre et j'enseigne dans le domaine des arts et du 
design graphique depuis pres de vingt ans. J'ai cofonde l'entreprise Trio communi-
cation-marketing avec mon mari en 1988. Je suis aussi impliquee professionnelle-
ment aupres de mes collegues et de la releve a travers diverses associations en 
design. Mon travail m'a permis de travailler sur de multiples aspects de la commu-
nication graphique tels la typographic, l'edition, le design d'exposition, la publicite 
et les nouveaux medias. J'ai travaille comme designer d'articles de plein air, etala-
giste, designer d'expositions, de mobiliers, enseignante pour des ateliers de couture, 
designer graphique et gestionnaire de projets en art-design et enseignante en art et 
en design graphique. 
Le design est apparu tot dans ma vie; ma mere adorait confectionner des vete-
ments et mon pere «patentait» et soudait des objets utilitaires en acier. J'imagine 
que cela a influence mon cheminement et mes choix academique et professionnel 
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Figure 1: Constructivisme russe Figure 2: De Stijl Figure 3: Style International Figure 4: GDC, 50 ans de design 
en technique en design de presentation et baccalaureat en communication gra-
phique. Apres une periode de dix ans de travail en studio et en enseignement, je suis 
retournee aux etudes pour faire une maitrise en arts visuels suivie d'un doctorat en 
enseignement des arts. 
Ma demarche decoule du besoin de mieux comprendre le processus de creation en 
design, pour ameliorer ma pratique et approfondir mes connaissances en enseigne-
ment. Mon cheminement m'a amene a reflechir davantage et a travailler sur une vaste 
gamme de projets qui ont motive ma recherche et contribue a enrichir le mentorat 
aupres de la releve en design graphique et en enseignement. 
Origine de ma question 
Durant mes etudes a la maitrise, j'ai realise que l'approche generate employee 
dans l'enseignement du design avait peu evolue en quinze ans - soit depuis la fin de 
mes etudes au baccalaureat - principalement orientee sur le developpement d'ha-
biletes techniques. Lorsque j'enseigne ou que je discute avec des etudiants ou de 
jeunes diplomes, je pergois clairement leurs difficultes a formuler des arguments 
pour expliquer leur processus de creation ou a articuler leur pensee, des problemes 
que j'ai moi-meme vecus a la fin de mon baccalaureat. II leur est ardu de defendre 
leurs concepts et de mettre en perspective leurs idees malgre la qualite de leurs pro-
jets. Je m'attendrais pourtant qu'ils m'expliquent leur processus de transformation, 
d'identification d'une situation ou d'une matiere (objet, produit, construction) qui 
necessitent des modifications. Car le design est un changement qui se cree a travers 
l'observation, l'analyse, la creation, la comparaison, la critique pour ameliorer, non 
seulement ce qu'on cherche a modifier, mais egalement pour avoir un impact, voire 
transformer la vie des utilisateurs et leur environnement. Le processus de creation 
en design est ardu mais constitue un objectif a atteindre, a vivre et a faire vivre pour 
que le cycle se repete. 
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Voici quelques exemples de transformations par le design: 
Figure 5: Roue en bois. page consultee le 5 juin 2008 
du site http://galiana.free.fr/roue.html 
Figure 6: Roue lenticulaire "Made in Ferrari" 
page consultee le 5 juin 2008 du site 
http://www.f 1classement.com/forum/viewtopic.php?f=71 &t=2172 
Figure 7: Le livre de poche, page consultee le 5 juin 2008 du site 
http://www.labelarchitecture.be/biennale.html 
Figure 8: Panneau d'affichage Aeroport Charles De Gaulle, 
page consultee le 5 juin 2008 du site 
http://www.fontblog.de/C420185419/E1442013706/index.html 
j i : — 
Figure 9: IPhone, Interface digitale, pages consultees le 5 juin 2008 des 
sites http://iuseapple.com/blog/category/iphone/ et 
http://kottke.org/07/01/iphone-running-parallels 
Figure 10: Architecture de page web, page consultee le 5 juin 2008 
du site http://www.apple.eom/findouthow/mac/#tutoriahexpose 
1. la roue vient de la transformation du tronc d'arbre, tranche, perce, assem-
ble par le centre... et ameliore: rayons, pneus, jantes, etc. 
2. la presse de Guttenberg a permis d'imprimer en quantite des livres autre-
fois reserves a l'elite. Vint ensuite le livre de poche en reponse aux exodes 
contemporains, aux voyageurs qui voulaient lire et apprendre sur la route. 
3. le Roissy d'Adrian Frutiger destine a l'aeroport Charles De Gaulle, un alpha-
bet repondant a des criteres de lisibilite a grande distance et vitesse. 
Inspire du Gill Sans, il a cree un nouvel alphabet plus risible (aujourd'hui le 
Frutiger, entretien personnel, Mai 1999). 
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4. les pages web et les interfaces informatiques: Au debut des annees 80, la 
venue de l'interface Apple a ouvert la voie a des environnements digitaux 
structures et humains poussant les environnements PC a evoluer. 
Le design prend une place preponderante dans nos vies (design d'objets, architec-
ture, urbanisme, design de mobilier, design d'edition, etc.), rnais il reste tant a faire. 
S'il existe de bonnes approches en design, il y en a certainement autant, voire davan-
tages de mauvaises. L'industrie automobile nord-americaine en incarne un exemple 
monumental, n'ayant pas su comprendre et s'inscrire dans une demarche humaine et 
ecologique (economie d'essence, aerodynamisme, recyclage, etc.)- II y a aussi l'affi-
chage urbain, le foisonnement et ranarchie typographique sur le web, etc. que je pour-
rais notamment citer. 
Figure 11: Affichage urbain, mauvais design environnemental Figure 12: Design automobile non environnemental 
photo riocrocovado, page consultee le 5 decembre 2008 page consultee le 5 decembre 2008 du site 
du site http://www.concierge.com/travelguide/hongkong/photos/ http://www.gm.com/vehicles/frame.jsp?c=http://www.gmc.com/ 
Figure 13: Affichage electoral http://www.fredfrap.com/sightings%20&%20listenings.htm tire du site 
Photo Bernard Houde http://www.webpagesthatsuck.com/worst-web-sites-of-2007.html 
Vincent Flanders: webpagesthatsuck 
Les multiples problemes de design rencontres dans la societe nord-americaine, 
mes experiences professionnelles en design, mon cheminement academique ainsi 
que les discussions que j'ai eu avec mes collegues m'amenent a identifier Feducation 
en design comme une des premisses du phenomene. 
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D'un point de vue d'ordre general, je pense que l'approche des programmes 
d'enseignement de premier cycle en design, confinee a un schema d'enseignement 
traditionnel (par transmission) ou on enseigne les regies de l'esthetique, l'approche 
formelle et les techniques pour que les etudiants puissent etre prets a entrer sur le 
marche du travail a la fin de leur scolarite, ne permet pas de developper le plein 
potentiel creatif des etudiants. 
On y enseigne egalement la creativite, mais generalement a partir de modeles selec-
tionnes par l'enseignant, ou les etudiants developpent leurs habiletes par rimitation 
davantage que par une recherche originale. Si cette approche est naturelle voire 
importante pour tout debutant, elle se fait tout de meme aux depends du developpe-
ment d'une pensee critique essentielle pour comprendre et affirmer leurs demarches, 
ce qui les rend plus vulnerables aux modes et aux courants dominants. Sur la scene 
professionnelle, de nombreux designers graphiques m'ont aussi affirme, d'apres leur 
experience, que la creation implique davantage l'intuition, le talent et la performance 
que la recherche, car le marche du travail exige que Ton soit bon et rapide pour qu'un 
projet soit rentable. Consequemment, meme s'il m'a ete donne de voir, a l'occasion, 
des oeuvres tres interessantes, rares sont les professionnels qui ont su articuler des 
arguments valables sur leur demarche de creation. 
Apprendre a identifier les grands concepts qui nous entourent et qui interviennent 
dans notre vie est propre a l'humanite. Les commentaires et les ecrits recueillis 
aupres de Meredith Davis (2004,1999,1998) a propos de la mauvaise perception du 
design par les enseignants en arts, de l'opportunite manquee de promouvoir le design 
comme pont entre les arts et les autres disciplines, ainsi que le manque de formation 
en design des enseignants en arts (k-12) rejoignent mon point de vue sur l'integra-
tion de design en enseignement general. Les ecrits de Nigel Cross (2001, 1982), 
de Richard Kimbell (1982), de Jacques Giard (1990), de Kerry Polite (2004) et 
de Sharon Poggenpohl (2004), qui abondent aussi dans le sens de cette etude, 
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m'irtdiquent que les programmes en design sont generalement orientes vers l'acquisi-
tion d'habiletes techniques manuelles et qu'il est important de developper les con-
naissances et les habiletes a penser de maniere critique, a comprendre et a appliquer 
notre raisonnement a des solutions en design. 
Toutefois, la surabondance d'informations et le foisonnement de medias, de pro-
duits de consommation et de modes compliquent l'enseignement en design et rendent 
la recherche de l'originalite et de l'authenticite vraiment complexe et difficile. Com-
ment un enseignant parvient-il a transferer ses savoirs de maniere dynamique et a sus-
citer le desir d'apprendre, de se questionner, d'explorer et de contribuer a ameliorer 
l'environnement dans lequel nous vivons ? J'ai vecu et je suis toujours confrontee a ces 
problemes et ces defis, quoique mon experience et mes connaissances tant peda-
gogiques que professionelles m'aident a apprehender ce phenomene. 
Le processus de design constitue le point central de ma demarche pedagogique. 
Je l'emploie pour favoriser l'epanouissement de la creativite dans la demarche de la 
resolution de problemes. L'integrer et le promouvoir au sern de programmes en 
enseignement des arts et design constitue un de mes objectifs a long terme. 
Mes participations et l'organisation de colloques internationaux au cours des dix 
dernieres annees, m'ont donne l'occasion de rencontrer et de discuter avec de nom-
breux designers, enseignants et chercheurs avec qui j'ai eu la chance de discuter 
de creation: Adrian Frutiger (1998), Jan Van Torn (1999), Gert Dumbar (2000), 
Anthon Beeke (2000), Ellen Lupton (2003), Jessica Helfand (2000-06), etc. Au fil des 
conversations et de mes voyages, j'ai done eu l'occasion de connaitre les institutions 
d'enseignement et d'identifier quelques ecoles en Europe et aux Etats-Unis offrant 
des approches academiques orientees sur la creation: le Royal College of Art de 
Londres, le Jan Van Eyck Academie de Maastricht, le Rhode Island College of Design 
(RISD) et le Art Center College of Design (ACCD) de Pasadena, en Californie. Ce 
savoir m'a permis de mettre en perspective l'enseignement du design graphique et 
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ulterieurement d'orienter ma demarche de recherche au doctorat. C'est une rencon-
tre en 2005 a Montreal avec Mark Breitenberg, directeur des etudes de premier 
cycle au ACCD, a propos des programmes et orientations en enseignement du 
design et son invitation a venir y realiser mon projet de recherche qui m'a decide de 
choisir cette institution. 
Le ACCD, est un University-College fonde en 1930, reconnu a travers les fitats-
Unis pour la qualite de son enseignement. De nombreux designers industriels, 
graphique, illustrateurs et cineastes•'. qui m'inspirent font partie de la liste de di-
plomes: Kit Hinrichs designer chez Pentagram; Micheal Schwab, illustrateur; Steven 
Heller, photographe et editeur; Micheal Osborne, designer graphique; George 
Rodrigue, peintre cajun (Blue Dog); Willie G. Davidson, designer (Glide model de 
Harley-Davidson); Ralph McQuarrie, designer (Artoo Detoo dans Star Wars), 
Thomas Meyerhoffer, designer (Apple Monitor Display); Ken Okuyama, chef desi-
gner chez Pininfarina, etc. 
Le ACCD offre divers programmes de premier cycle en design industriel, en 
design graphique, en arts numeriques et en arts visuels ainsi qu'une maitrise en 
media arts. II offre egalement des Publics Programs et tout particulierement les 
ateliers de formation Summer Institute for Teachers (SIT) et le Peer Coaching 
for Returning Teachers (PCRT). De tous les programmes offerts sur le campus, 
l'approche pedagogique Design-Based-Learning (DBL), developpee par Doreen 
Nelson1, integree au SIT et qui vise a initier les enseignants a la methodologie d'en-
seignement, a capte tout particulierement mon attention. 
Le SIT initie les enseignants a la methodologie d'enseignement, Design-Based-
Learning (DBL), developpee par Doreen Nelson.' Le DBL s'inspire et integre les 
enseignements notamment de John Dewey et de Jerome Bruner pour l'aspect ap-
prentissage par l'experience, de Howard Gardner et le concept d'intelligence multiple. 
1 Pour details: http://www.csupomona.edU/~dnelsoiVbiblio.html#author page consultee le 24 mai 2008. 
Les cinq principales strategies utilisees sont: 1. l'apprentisage par l'experience, 2. l'ap-
proche constructiviste, 3. le Backward Thinking™, 4. la resolution de problemes et 
finalement 5. l'approche par projets. En resume, l'objectif est de confronter 1'etudiant 
a ses connaissances existantes et de l'initier a l'apprentissage par le processus de la 
transformation. Enseigner n'importe quelles matieres et contenus via le processus de 
design: Teaching and learning through design, creativity and technology (city-
buildingeducation.org sitemap). 
Cette approche pedagogique originale est enseignee aux Etats-Unis et plus parti-
culierement en Californie. he Design-Based-Learning (DBL) est fonde sur les recher-
ches et les experimentations de Nelson entreprises au cours des annees 60, sous le 
nom de City Building Education. Cette methode actuellement enseignee au ACCD 
{SIT for K-12 teachers') et au College of Environmental Design au California State 
Polytechnic University de Pomona en Californie pour le programme de maitrise a 
egalement ete developpe par Nelson.2 
L'avenue du Design-Based-Learning m'apparait porteuse de nombreuses reponses 
en ce qui a trait a la comprehension et revolution du Design Education prise dans 
son sens restreint, soit le developpement de methodes propres a l'enseignement du 
design. Meme si le DBL est un outil employe dans l'apprentissage de matieres eloi-
gners du processus de design (histoire, mathematiques, sciences, etc.) au niveau se-
condare, il nourrit aussi l'enseignement des arts et permet aux enseignants d'elargir 
leur comprehension du design, trop souvent percu comme une demarche formelle 
et reductrice - «most museum collections of design objects (usually curated by art 
historians) reinforce the notion of design as a language of form disconnected from 
its use and context» - Davis (1999, p. 30)*. Davis precise aussi que «most advocates 
2 Master of Arts Degree in Education emphasizing Design and Creativity with technology in January 1995. Cohort groups 
are from the Pomona USD, the SouthEast LA USD and Hacienda-La Puente USD. 
* Meredith Davis detient une maitrise en enseignement des arts et une maitrise en education, respectivement du Cran-
brook Academy et de Perm State University. Elle est presentement directrice du programme de doctorat en design, a 
la North Carolina University. 
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for design-based learning believe that it is best used as a 'delivery system' for a wide 
range of content, including the arts. » (1999, p. 31) 
1. Create a clear distinction in the minds of (K-12 and college) students bet-
ween experiences in basic two-dimensional and three-dimensional design 
and experiences that address the creative problem solving employed by 
(...) designers. Stop equating design problem solving with the manipula-
tion of abstract form (...) and suspended or absent concern for meaning, 
function, audience, or context; 
2. Seek and approve access for art education majors courses in design and 
design history, and make available literature to support them. Build rela-
tionships between college art education and design programs. Reveal disci-
plinary perspectives toward the interpretation of design and make them 
the subject of critical discourse; 
3. In K-12 art and college art education classes, explore some problems and 
experiences that do not place technique and self-expression at the top of 
a hierarchy of critical values. Examine problems that privilege audience, 
use, and context as part of the mix of curricular experiences; 
4. Encourage art teacher leadership in planning interdisciplinary activities 
and studies that are built around the cognitive aspects of design problem 
solving, as well as the content and aesthetic of design artifacts. Use such 
activities to illustrate the unique problem solving contributions that the 
arts and design make to curriculum and as responses to the demands of life 
in the next century (1999, pp. 31-32). 
Sous cette perspective, il est clair que le DBL peut apporter une contribution si-
gnificative dans l'enseignement des arts et du design. De plus en plus d'enseignants 
en science integrent le design comme strategie et methode pour transmettre les con-
naissances et integrer les standards en education. Pour Davis il est primordial que les 
programmes en enseignement des arts offrent un volet en design qui depasse la sim-
ple base d'appreciation formelle. Pour elle, le message est clair: « Society expects stu-
dents to be creative, competent problem solvers who use their minds well and who 
command information and technology in the service of improving people's lives.» 
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(Davis, 1998, p. 6) Toujours selon Davis, 1'art peut jouer un role central dans 1'en-
seignement a travers le design, il n'en tient qu'aux deux partis de collaborer pour 
1'avancement et le benefice de tous (1998, p. 7). Robin vande Zande (2002)*, Asso-
ciate Professor en enseignement des arts a la Kent State University, s'est pour sa part 
interrogee sur la presence du design dans l'enseignement des arts d'un point de vue 
historique jusqu'a nos jours et de l'importance de son integration au sein des pro-
grammes en enseignement des arts. Zande est aussi convaincue que les programmes 
en enseignement des arts doivent porter une attention particuliere a l'enseignement 
du design. Bien qu'elle soit consciente que les standards en education ont depuis 
longtemps mis sous le meme toit le design et les arts visuels, elle precise que «in reali-
ty, there is not the same emphasis toward educating art teachers in an understanding 
of the design process of problem solving and organization, materials, technologies, his-
tory, social attributes and aesthetic, as there is in educating about the fine arts » (2002, 
p. 264). Elle recommande notamment que «Design education may give relevance to 
our human existance that does not exist in art programs solely dedicated to fine arts » 
(Zande, 2002, p. 264). 
Selon Nelson, il existe deux approches de Design-Based Learning. L'approche 
dite traditionnelle ou generalement utilisee par les designers (Learning Through 
Design - LTD"), au sein des programmes de design et au sein de certaines classes 
generates (K-12) qui identifie et enonce un probleme, demande d'effectuer des 
recherches sur ce qui existe deja de similaire, d'elaborer une solution creative, puis 
de l'analyser et d'evaluer si la proposition rencontre les criteres de base (discussion 
personnelle, avril 2007). L'approche de Nelson (DBL) propose de suivre un proces-
sus inverse, le Backward Thinking™. Ce processus original et apte a engager les 
eleves de maniere active et creative dans leur processsus d'apprentissage a initie 
mon projet de recherche. 
* Zande detient un doctorat en enseignement des arts du Wisconsin University. 
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Mon projet et ma question de recherche 
Mon projet de recherche introduit l'enseignement du design au sens large, mais 
s'interesse plus particulierement au volet de l'emploi du processus de design dans 
l'enseignement du design et plus specifiquement du design graphique - le design 
graphique etant mon champ d'expertise. Le cadre des differentes actions de recher-
che se situe au sein de classes collegiales et universitaires de design et de classes 
primaires et secondares ou le design est utilise comme approche d'enseignement. 
Cette demarche a ouvert la porte a de nombreux questionnements qui auraient pu 
etre traites dans cette these, mais j'ai limite ma recherche a ces questions: 
• Comment 1'approche DBL amene-t-elle l'apprenant a un niveau de pensee 
critique plus avancee, articulee et structured selon la taxonomie de Bloom 
et a etre plus creatif ? 
• En quoi 1'approche DBL est-elle differente de 1'approche traditionnelle-
ment utilisee en enseignement du design? 
• Comment l'apprentissage par l'experience aide-t-il l'apprenant a faire des 
liens entre les connaissances theoriques (abstraites) enoncees en classe 
et leur mise en pratique concrete dans la vie quotidienne? 
• Comment un enseignement qui utilise le design comme strategie d'appren-
tissage peut-il favoriser une meilleure transmission des savoirs et la reten-
tion de ceux-ci? 
• En quoi le fait d'etre activement engage dans un processus constructiviste 
favorise l'apprentissage? 
Cette recherche permet de mieux comprendre 1'apport du design en education, 
comme discipline et comme methode et strategie d'enseignement pour amener l'in-
dividu a mieux percevoir son environnement, ses actions et leurs impacts dans la 
societe. Cette recherche favorise une meilleure comprehension de la relation qui 
existe entre l'enseignant et l'apprenant, de maniere a renforcer son potentiel d'ap-
prentissage. 
Resume 
Ce chapitre a brievement presente le contexte general de la recherche, ses ob-
jectifs, sa contribution au secteur de l'enseignement des arts et du design. La 
presentation et les definitions des termes de reference, ainsi qu'un bref apercu de 
l'enseignement en design est introduit dans le chapitre deux. Le chapitre trois 
presente la revue de litterature qui encadre cette recherche en se concentrant sur 
les theories d'enseignement et la recherche en design. La methodologie de re-
cherche, la procedure et les donnees sont egalement decrites de maniere plus 
exhaustive au chapitre trois. Le chapitre quatre presente les resultats et commen-
taires sur les donnees et l'experience. Le chapitre cinq presente une journee typique 
d'observation. Le chapitre six, traite des constats et discussions. Et finalement la 
contribution de la recherche et la conclusion forment le chapitre sept. 
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Chapitre 1 - Discussion des termes de references 
Afin d'offrir une meilleure comprehension de l'education en design et de cette 
recherche, il m'apparait essentiel de preciser les termes de references utilises. Ce 
chapitre presente une serie de definitions provenant de theoriciens, d'enseignants, 
de professionnels en design et d'enseignants en Design-Based-Learning (DBL). 
Ces definitions proviennent de textes publies et d'entrevues realisees dans le cadre 
de cette recherche. 
Qu'est-ce que le design et Venseignement du design ? 
Design: n. m. v. 1965; mot anglais 'dessin, plan, esquisse', Esthetique industrielle 
appliquee a la recherche de formes nouvelles et adaptees a leur fonction. (Le 
Robert, p. 614) 
Sharon Poggenpohl (2004) definit le design comme un processus «of bringing 
into existence the unknown or invisible-envision the future.» (p.2). Elle affirme 
que le design donne l'opportunite de transformer le monde en quelque chose de plus 
riche, tant au niveau de l'information que de la communication, de maniere a le ren-
dre plus accessible pour les utilisateurs. 
Ron Levy (1990) quant a lui definit le design «as a distinct discipline, has rarely 
sought to develop knowledge constructs within which the activities of thinking, plan-
ning, creating, and producing artifacts could be shown to be tributary to epistemic 
principles (defined by the Bauhaus) » (p. 42). 
Pour ma part, je definis le design par la transformation qui peut s'appliquer a une 
situation, un environnement, un service ou un produit. Le design est une facon de 
penser, de reflechir, de creer et de structurer l'information et tout ce qui doit etre 
communique tant visuellement qu'oralement. Le design est aussi une methode pour 
mettre de l'ordre et organiser ce qui doit l'etre, autant en matiere de contenu que 
de contenant. Par exemple on dit que nous faisons le design d'un programme ou 
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d'un cours, le design ou la conception d'un edifice, d'un objet, d'un vetement, d'un 
livre, d'un site web, d'un film, etc. Lorsqu'on parle de l'enseignement du design, 
selon moi, on doit parler autant du sujet, du contenu que de la methode. 
Le design est trop souvent enseigne dans son sens restreint, axe sur le developpe-
ment d'habiletes techniques, les principes et les regies elementaires de la composition 
et de la forme, ce qui toutefois ne constitue qu'un de ses aspects. Un autre aspect fon-
damental vise le developpement de la pensee critique, de la capacite d'observation, 
d'analyse et de synthese pour etre en mesure de "voir" le monde et le redefinir. 
Enseigner le design c'est aussi former des individus capables de combiner ces compe-
tences tout en integrant la creativite, l'imagination, la flexibilite ou l'adaptation et le 
sens de l'organisation. En resume, le design et la resolution de problemes sont intime-
ment lies. Pour appuyer mon point de vue, void quelques precisions. 
Meredith Davis (2004) confirme que la plupart des programmes en enseignement 
des arts et en education abordent l'enseignement elementaire en design essentielle-
ment sous Tangle de creation 2 dimensions (2-D) et 3 dimensions (3-D) en tant 
qu'activite qui se concentre sur l'arrangement de formes abstraites et leur application 
selon les principes de design (equilibre, rythme, forme, couleur, etc) sans prendre 
en consideration les auditoires, utilisateurs et contextes specifiques lies a l'usage. 
Selon Davis, 
these activities share no more with professional design practice and education 
than they do with the work of fine artists. (. . .) Design-based teaching and 
learning: Activities that use the methods of design practice and the pedagogy 
of design education to teach or learn any subject matter. Students may or may 
not recognize such studies as being about design. Emphasis is usually on em-
ploying ways of thinking and knowing that are characteristic of designers, 
rather than on professional looking artifacts; artifacts serve primarily as evi-
dence of the quality of thought or mastery of concepts (2004, p. 16). 
Pour Vande Zartde (2007,2005), l'education en design eonsiste en l'etude de l'ob-
jet fonctionnel. Cette discipline qui inclue l'environnement (architecture, design 
d'interieur et paysager), l'objet (design industriel), la communication et le multime-
dia (design graphique) est organisee, preparee, adaptee et structured selon chaque 
speciality pour des apprenants specifiques (p. 46). 
Selon Richard Buchanan (2004), le design est associe a part egale a l'art et au 
«faire» en creation (p. 33). David Perkins, pour sa part, congoit que le «design refers 
to a structure adapted to a purpose.» (1986, p. 36). Pour Buchanan (2004) et Kimbell 
(1982), l'education en design doit maintenir un equilibre entre la necessite de guider 
les eleves et de les encourager a developper une pensee et une capacite d'analyse cri-
tique independante et permettre de visiter des sujets tels la philosophic, la culture, 
l'economie, la societe et la science. L'enseignement du design differe de l'enseigne-
ment de l'artisanat sur plusieurs points malgre que ces disciplines emploient souvent 
les memes materiaux et les memes ateliers, voire des contraintes similaires. La diffe-
rence se manifeste plutot au niveau de l'appropriation de la connaissance qui se carac-
terise dans l'enseignement du design, par une demarche de resolution de probleme 
(Kimbell, p. 7). 
Le processus de design est aujourd'hui assimile, dans un sens plus large, a tous 
les aspects de la connaissance. D'apres Davis (1998), le developpement d'une con-
naissance en design permet non seulement de developper de meilleurs objets mais 
contribue a developper une conscience de la societe, de l'ecologie et de l'impact de 
l'activite humaine sur son environnement. Selon vande Zande (2002), le processus 
de design ne vise pas seulement l'enseignement des principes de base de mise en 
espace et de mise en forme mais inclut aussi le processus d'identification et de reso-
lution de probleme. De nombreux chercheurs, notamment ceux du Royal College of 
Art a Londres, se sont interesses au Design Education et mene des recherches sur 
des methodes et des strategies d'enseignement. 
Les approches en enseignement du design 
Differentes institutions en enseignement du design ont vu le jour au XXe siecle. La 
pensee ou la philosophie des ecoles en design s'articule en general autour de la crea-
tion de produits commerciaux contribuant a l'amelioration de la societe. Un bon 
design accroit la qualite de la vie de l'homme et contribue a renforcer l'harmonie entre 
l'individu et son environnement. Le design est un etat de pensee, d'esprit qui permet 
de concevoir, de planifier et de realiser une chose mise au service de l'autre dans l'ac-
complissement de tout besoin individuel ou collectif. Nous regardons le design ici dans 
un contexte plus evolue et complexe lie essentiellement a l'etre humain, piutot que 
dans le cadre naturel ou toutes especes vivantes congoivent et fabriquent des formes 
rudimentaires que Ton pourrait aussi considerer comme du design (toile d'araignee, 
ruche d'abeilles, cristal de roche). Lapproche d'enseignement du design la plus con-
nue est sans nul doute celle de l'ecole du Bauhaus (1919-1933), cette derniere con-
tinuant d'enrichir l'enseignement de toutes les ecoles contemporaines en design. C'est 
pourquoi les prochaines pages discuteront du Bauhaus afin de mieux saisir le contexte 
de l'enseignement en design d'aujourd'hui et du lien avec le Bauhaus et son approche 
maitre-apprenti. 
Le Bauhaus comme modele en education 
Le present texte constitue un resume des origines et de l'histoire du Bauhaus et 
de son influence sur les differentes spheres de creation du debut du XXe siecle. 
A la fin du XIXe siecle, le Jugendstil ou Art Nouveau presentait l'esthetisme et la 
pensee de «l'art pour l'art». Le mouvement Arts & Crafts suivit, William Morris en 
tete, pronant une revalorisation de l'artisanat par l'art. En AUemagne, la Deutschen 
Werkbund (Federation du Travail allemand), une association qui vit le jour en 1907 
mit de l'avant le concept moderne «Art et Economie» qui supplanta «Art et vie», une 
conception de l'art et de l'artisanat jugee trop nostalgique. Cette association «reunit 
architectes, artistes, historiens de l'art, industriels et economistes politiques dans un 
programme qui n'etait pas uniquement cultural mais qui poursuivait aussi un but 
resolument economique et politique» (Fiedler & Feierabend, 2000, p. 15). En 1912, 
on y pronait le slogan «la bonne forme » definit comme «interaction de la «qualite» et 
de l'«objectivite», c'est-a-dire par l'identification totale de la fonctionnalite de l'objet 
a une perfection constructive sans fioritures» (Fiedler & Feierabend, 2000, p.16). La 
production industrielle favorisait les criteres esthetiques en eliminant tous les ele-
ments decoratifs qualifies de mauvais gout. La fonctionnalite devint la priorite. 
Toutefois, pour eviter que cette esthetique soit percue comme trop utilitaire, le 
Deutschen Werkbund lanca le slogan «Transfiguration du travail allemand», asso-
ciant la forme a la culture. La creation et la fabrication des differents produits tels les 
trains rapides, avions, voitures «furent bientot considered comme generateurs de 
styles» (Fiedler & Feierabend, 2000, p. 16). Dans un article publie en 1914 dans le 
Jahrbuch des Deutschen Werkbundes, Walter Gropius affirme etre influence par 
cette conception qui repondait a un ideal spirituel et mit de l'avant l'integration de 
l'aspect artistique, poetique par la forme, car il desirait s'eloigner du modele essen-
tiellement constructif. 
La Premiere Guerre Mondiale bouleversa cette ideologie et la confiance en l'«objec-
tivite» et «la bonne forme» s'effrita car elle rappelait la misere associee a ce conflit. 
Dans la periode de l'apres guerre, une nouvelle generation de designers et d'artistes 
developpa une vision plus sociale ou les arts et la vie etaient reunis. Cela amena des 
reformes dans plusieurs secteurs, notamment dans l'enseignement des arts ou on vit 
fusionner rAcademie des arts et arts superieurs, avec l'Ecole des arts appliques, telle 
que recommandee par Gropius, mais rejetee a l'epoque par les tenants du Jugendstil 
(Fiedler & Feierabend, 2000, p.14). En 1919, Gropius ne misait plus sur le style et la 
forme mais sur une «unite spirituelle qui n'est que l'expression naturelle de la totali-
te» (Fiedler & Feierabend, 2000, p. 17). II pronait l'epanouissement du peuple et avec 
lui, celui de 1'art. Walter Gropius, fondateur et premier directeur du Bauhaus (1919-
1928), a insuffle un dynamisme au design, notamment grace a son manifeste de 1919 
qui a permis de rassembler sous un meme toit des createurs de talent, peintres, sculp-
teurs, architectes et designers. lis n'etaient plus artisans ou artistes, mais evoluaient 
ensemble sous le chapeau de la creation universelle, dont l'objectif ultime etait de: 
rassembler en une unite toute la creation artistique, de reunifier toutes les dis-
ciplines artistiques produisant des ceuvres - sculpture, peinture, arts appliques 
et artisanat - en une nouvelle architecture dont ils seraient les elements indis-
sociables. L'ultime objectif, bien qu'eloigne, du Bauhaus, est l'ceuvre d'art 
unifiee - le grand edifice - dans laquelle il n'existe plus de frontieres entre l'art 
monumental et decoratif (Fiedler & Feierabend, 2000, pp. 191-192). 
Nombre de personnes peuvent imaginer que le Bauhaus est la source de tout 
design. Cependant, Gropius etait lui-meme fortement influence par deux architectes: 
l'americain Frank Lloyd Wright et le Suisse, Charles-fidouard Jeanneret-Gris, dit Le 
Corbusier. Le defi de Gropius pour le Bauhaus etait de « se preoccuper plus nettement 
de la realite sociale». II s'agit d'une idee romantique provenant du Moyen-Age qui pro-
mulguait la communaute et la spiritualite dans laquelle ceuvraient les createurs, cela 
pour unifier et harmoniser l'art et la foi. Tres eloigne de la pensee nihiliste de l'epoque 
en Allemagne, Gropius transforma l'orientation initiale artisanale du Bauhaus en une 
orientation avec une «assise technique de la creation formelle» (Fiedler & Feiera-
bend, 2000, p. 19), cela tout en mettant l'accent sur les valeurs humaines et artis-
tiques se ralliant aux mouvements sociaux neerlandais et russe, lesquels ont vu naitre 
le De Stijl et le constructivisme russe. Ces mouvements mettaient egalement de l'a-
vant l'unite de la communaute et repoussaient l'aspect individuel et elitiste de l'art. 
Bien que le De Stijl et le constructivisme russe n'avaient pas exactement les memes 
visions, les deux partageaient le meme fondement de la creation comme provenant du 
savoir moderne des ingenieurs, de meme qu'ils etaient en accord avec l'abandon du 
concept de «la «bonne forme» fonctionnelle au profit de conceptions structurelles 
coherentes plus vastes» (Fiedler & Feierabend, 2000, p. 21). Le Bauhaus partageait 
ce point de vue en affirmant sa nouvelle mission qui misait davantage sur les concepts 
de «mise en forme de processus vitaux» que sur la forme elle-meme. On ne se con-
centrait plus uniquement sur l'objet mais bien sur le «systeme des fonctions» repon-
dant a 1'humain et a ses mouvements dans l'espace (Fiedler & Feierabend, 2000, p. 
21). Les trois pays vivaient des grandes contradictions qui poussaient les artistes et 
intellectuels a desirer plus que tout, que leur utopie prenne vie. 
Apres le depart de Gropius, Hannes Meyer, le second directeur du Bauhaus entre-
prit de restructurer l'ecole afin qu'elle s'autofinance et qu'elle soit moins dependante 
des subsides de l'etat afin d'accueillir des etudiants internationaux. L'importance pour 
l'ecole d'arriver a 'produire' pour la masse ne fut pas sans embuches puisqu'on eprou-
vait de la difficulte a «rompre avec le principe d'une ecole d'art ou d'arts appliques 
sectaire et elitiste» (Fiedler & Feierabend, 2000, p. 209). Gropius avait initie le prin-
cipe d'adapter les concepts aux besoins de rentabilite de la production et Meyer rele-
va le defi. La devise des produits du Bauhaus «les besoins du peuple, plutot que ceux 
du luxe» qui etaient simples, solides et pratiques. Pas de style dans la forme mais des 
produits axes sur la necessite de la fabrication et de la fonction (Fiedler & Feierabend, 
2000, p. 209). De produits elitistes esthetiques, Meyer fit migrer l'orientation du 
Bauhaus vers des produits de masse tout en conservant certaines ambitions artisti-
ques. La principale preoccupation de Meyer «etait de faire sortir le Bauhaus de son 
role de fournisseur de styles et qu'il se toume plus vers la nature, le contexte social et 
le peuple» (Fiedler & Feierabend, 2000, p. 213). Toutefois, Meyer devint un promo-
teur de cet aspect, encourageant des activites a caractere communistes et finit par 
etre licencie en 1930. Durant ses annees a la tete du Bauhaus, Meyer concretisa mal-
gre tout des ceuvres majeures dans sa carriere. 
Le troisieme et dernier directeur, Ludwig Mies van der Rohe, reorganisa l'ecole 
qui devint pratiquement une ecole d'architecture. II dirigea le Bauhaus jusqu'a sa 
fermeture en 1933, mais ne construisit rien pendant son mandat, «essentiellement 
du a la severe crise a la fin des annees vingt, et a la mauvaise passe que connut le 
batiment a cette periode.» (Fiedler & Feierabend, 2000 p. 217) Son approche etait 
tres differente de Meyer et pronait la creation d'espaces de vie libre. 
La culture esthetique et formelle du Bauhaus continua de vivre apres la fermeture 
de l'ecole. Ses anciens maitres continuerent de developper leurs concepts tant en 
Europe qu'aux Etats-Unis. II y eu une grande production d'objets, de tissus, du mobi-
lier et accessoires utilitaires pour la maison, de meme que de nombreux edifices 
congus par les anciens maitres et etudiants du Bauhaus sous l'egide de la modernite 
et qui contribuerent a propager l'esthetique industrielle tant en Allemagne qu'a l'e-
tranger. Ce qui fit l'affaire des Nazis qui organiserent des expositions et une grande 
propagande de la culture allemande. Ce qui demeure aujourd'hui des objets et 
raeubles provenant du Bauhaus est essentiellement la perception et l'ideologie de la 
«bonne forme», qui est tres eloignee du projet creatif original et nous fait regresser 
dans notre maniere de voir la creation selon Friedler et Feierabend (2000, p. 21). 
Le Bauhaus est identifie, encore aujourd'hui, comme «l'ecole de la modernite», 
ayant fait sa place au XXe siecle en histoire de Fart ou education esthetique, ce qui 
ne correspond pas entierement a l'ideologie de Gropius. La philosophie d'enseigne-
ment de Gropius faisait la promotion de la fusion et l'interaction entre l'art et l'ar-
tisanat, la science et la technologie combinees pour favoriser la creativite et la 
decouverte dans un but ultime d'ameliorer la vie. Plusieurs maitres du Bauhaus qui 
emigrerent aux fitats-Unis endossaient l'approche de l'apprentissage par le 'faire' ou 
par l'experience, initie par Johannes Itten et ou l'mtuition etait le fer de lance d'une 
formation technique elementaire avec l'emphase sur le developpement des habiletes 
a penser et le pouvoir d'agir (Grawe, 2000, p. 341, dans Wick, 2000). C'est dans cet 
elan que les programmes de design furent eriges en Amerique du Nord. Cependant, 
la majorite des ecoles n'ont conserve que l'esprit de la deuxieme phase du Bauhaus, 
qui met l'accent sur l'aspect formel, esthetique et technique, sur l'enseignement du 
design et la qualite de la production de prototype pour l'industrie. Cette deuxieme 
phase est considered comme la phase de consolidation (Wick, 2000, p. 34). Dans 
l'aspect maitre et apprenti, la creation individuelle a ete en quelque sorte eliminee 
et a ete orientee vers l'aspect resolution de problemes techniques en vue de la pro-
duction, de 1'uniformisation et de la maximisation pour la reproduction mecanique 
«with the gradual elimination of the medievalizing romanticism of crafts and the 
expressionist cult of the unique object, (...) the beginnings of which can be seen in 
the legendary Bauhaus exhibition of 1923, the school's first large public presenta-
tion.» (Wick, 2000, p. 40) 
La methode la plus couramment utilisee au sein des programmes en arts et en 
design est issue de l'enseignement du Bauhaus qui etablissait une relation maitre -
apprentis. Le maitre prodiguait son enseignement par le biais de demonstrations et 
exposes magistraux theoriques. II invitait par la suite ses eleves a reproduire ses 
exemples dans un premier temps par le biais d'exercices pratiques, puis a experi-
menter et a inventer leur propre alternative au probleme enonce. L'invention prenait 
ainsi forme et les eleves etaient convies a presenter leur solution devant leurs col-
legues afin que le groupe et le professeur puissent observer, analyser et critiquer et 
ainsi creer un environnement propice a l'echange d'idees et de points de vue en rap-
port avec les criteres de creation enonces en debut de projet. Les eleves du Bauhaus 
avaient a experimenter tous les types de materiaux disponibles afin de se familiari-
ser avec le maximum de matieres pouvant servir a la fabrication d'un objet ou d'une 
piece de mobilier. Le defi dans un premier temps etant de developper une parfaite 
connaissance des proprietes et limites des materiaux utilises. Une fois l'experimen-
tation sur les proprietes effectuees, les eleves, ayant acquis par l'experience la con-
naissance, pouvaient passer a une creation originale. 
Les notions academiques etaient principalement presentees de maniere traditionnelle 
{frontward en comparaison avec le DBL qui est backward^ sous la forme de lectures 
et de demonstrations. Les eleves devaient integrer les notions apprises par le biais 
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d'exercices pratiques sous la supervision du maitre. Le developpement de projets 
individuels se poursuivait en parallele avec les presentations et critiques de groupe 
bases sur la pedagogie de Gropius "teaching in crafts is an integral part of the peda-
gogy of the Bauhaus (...) the basis of all teaching at the Bauhaus. Every student must 
learn a craft."' Les conceptions originates demontrant la recherche de solutions nova-
trices etaient encouragees. Plus tard, sous la direction de Meyer cette vision fut mise 
de cote et remplacee par le concept de reproduction en serie. Ainsi, la demarche pra-
tique prit le dessus, visant a maximiser l'economie des couts de production de masse 
par le biais de projets reels. 
C'est la periode ou la philosophie du Bauhaus qui pronait la simplification maxi-
male dans la conception, avait comme maxime «la forme suit la fonction». L'ecole se 
concentrait done sur l'aspect utilitaire et fonctionnel des objets et du mobilier 
concus afin de rendre la vie quotidienne plus agreable. L'epoque moderniste a 
balaye du revers de la main toute fioriture au profit de la fonction. La recherche de 
la forme pure et l'utilisation des couleurs primaires etaient de rigueur. 
L'ecole fut fermee en 1933 (Fiedler & Feierabend, 2000) par les Nazis. Principa-
lement du a la repression policiere, de la SA et de la Gestapo qui voyaient dans le 
Bauhaus une culture bolchevique et communiste. De nombreux anciens eleves et 
professeurs ont emigre vers les fitats-Unis ou le New Bauhaus a elu domicile a 
Chicago en 1937, aujourd'hui devenu le Illinois Institute of Design au sein du IIT 
de Chicago. En Europe, apres la deuxieme guerre, d'autres ecoles sont apparues, 
notamment a Ulm de 1949 a 1968, en Allemagne et a Bale, en Suisse. 
Le style international emergea, ou l'enseignement base sur l'utilisation des grilles et 
de l'approche mathematique de Max Bill obtint une influence majeure a travers le 
monde. C'est dans cette foulee que de nombreux programmes en design ont ete 
1 Julia and Lyonel Feinenger to Anni and Josef Albers, 24 March 1949, The Sterling Memorial Library, Yale University, 
new Haven, Conn. Manuscripts & Archives, Josef Albers Papers, Manuscript group number 12: 32. cite dans Wick, 
2000, p. 64, note 84. 
elabores en marge des programmes en arts visuels. L'approche maitre-apprentis est 
encore utilisee aujourd'hui sauf que les eleves sont convies a concevoir leur propre 
solution suivant les directives ou les criteres determines par l'enseignant. Le volet 
communicationnel est omnipresent sans etre necessairement encourage. Ce n'est 
qu'apres la Deuxieme Guerre Mondiale que les programmes de baccalaureat en design 
prirent vraiment leur envoi a travers le monde et que Ton commenca a integrer 
l'aspect communication. Mon experience et des discussions avec des enseignants en 
design, notamment les participants a cette etude, m'amenent a conclure que la 
philosophie des programmes est principalement orientee vers un enseignement 
technique (vocational ou professionnel) de maniere a s'assurer que les eleves 
developpent les habiletes et les competences techniques necessaires a l'exercice 
de leur emploi des la sortie des programmes. 
Aujourd'hui, les technologies sont de plus en plus presentes et incontournables. Les 
problemes qu'elles apportent vient du fait que les ecoles parviennent difficilement a 
maintenir leur pare mformatique a jour sans injecter d'importantes sommes d'argent 
tant au niveau des infrastructures qu'en formation. Ce qui occasionne aussi un chan-
gement dans les formations qui, pour rencontrer les besoins des entreprises et s'as-
surer du placement des etudiants, migrent de plus en plus vers la technique et delais-
sent le volet essentiel de la recherche et de la reflexion. Cet aspect existe au sein des 
programmes et il depend principalement des enseignants et de leur approche dans le 
transfert des connaissances. Cependant comme le temps en classe est limite et l'ho-
raire des etudiants charge, on preconise dans de nombreux programmes, l'aspect 
technique et esthetique. La majorite des programmes en art et en design adoptent la 
meme approche 'traditionnelle' ou les notions sont presentees en premier lieu via des 
lectures et des demonstrations. Des exercices executes en classe et des travaux indi-
viduels ou collectifs permettent aux eleves de mettre en pratique les notions vues en 
classe, puis les propositions sont presentees pour critiques devant la classe. 
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Pour de nombreuses ecoles de design, la beaute est synonyme de bon design. 
Toutefois, certains enseignants misent sur l'aspect communication et recherche pre-
design. Ce sont les priorites qui ressortent des discussions et conferences presentees 
en design depuis quelques annees et notamment en 2006 lors de la conference Inter-
nationale biannuelle ICOGRADA de Seattle et au School of Thoughts 3 presente a 
Pasadena en 2007, ou des praticiens et professeurs, notamment Andrea Marks du Ore-
gon State University, Omar Vulpinari, de Benetton en Italie, Henk van Assen, de-
signer et enseignant a Yale, Mervyn Kurlansky, co-fondateur de Pentagram, Hugh 
Dubberly, consultant, Meredith Davis de la North Carolina University, Ann Burdick et 
Peter Lunenfeld du ACCD* et Jessica Helfand de Yale, ont presente leur point de vue 
et previsions pour le futur. II semble generalement accepte que le discours 
academique s'oriente vers un enseignement qui favorise la pensee critique et la crea-
tivite dans la resolution de problemes, l'etude et la selection de contenus a enseigner, 
cela afin d'offrir une education qui permettra aux futurs designers de relever les defis 
du nouveau millenaire. 
Qu'est-ce que le 'problem finding' et le problem solving' ? 
Probleme: n.m. - 1382; du latin problema, du grec problema. 1. Question a 
resoudre qui prete a discussion, dans une science. 2. (1753) Difficulte qu'il faut 
resoudre pour obtenir un certain resultat. (Le Robert, p. 1785). 
Runco et Dow (1999) definissent le problem finding comme le «process or 
processes that precede problem solving. The specific processes under the term 
"problem finding" include problem discovery, problem construction, problem ex-
pression, problem posing, problem definition, and problem identification* (p. 433). 
Problem Definition: Altering a previously identified problem, before solu-
tions are attempted, to make it workable. 
*Au moment de cette etude. 
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Problem Identification: Recognizing that a problem exists before defining 
or solving the problem. 
Problem Finding: The umbrella term for activity that occurs before pro-
blem solving. Includes problem identification, problem definition, problem 
construction, and so on (Runco & Dow, 1999, p. 433). 
Selon Florence Vidal (1971), un probleme est considere comme une situation 
dans laquelle un humain ressent un manque, une difficulte, une gene, une insatis-
faction, une frustration devant un etat de fait. Cette perception s'accompagne, dans 
la majorite des cas, de l'intention effective de lever ces obstacles, d'ameliorer et de 
transformer l'etat de fait mis en question (p. 11). 
Pour Rottenberg (1999), la resolution de probleme ou problem solving se definit 
par « Applying procedures for finding single or multiple solutions to unusual or com-
plex problems or queries» (p. 121). 
Mayer (1999) approfondit davantage et propose plusieurs definitions: 
Problem: A situation in which a problem solver has a goal but does not know 
how to achieve it. 
Problem Solving: Cognitive processing directed at transforming a given si-
tuation into a goal situation when no obvious solution method is available to 
the problem solver. (...) cognitive processing aimed at figuring out how to 
move from a given state to a goal state (...) 
Problem Representation: A major process in problem solving in which the 
problem solver builds a mental representation of the problem. 
Problem solution: A major process in problem solving in which a problem 
solver devises, carries out, and monitors a solution plan. 
Creative Problem: A problem for which a problem solver must invent a 
novel solution method (p. 437). 
Mayer (1999) fait une distinction entre un probleme nouveau, qui implique la 
decouverte d'une solution creative (inconnue) confrontee a une situation non 
vecue au prealable et un probleme connu, la repetition d'une situation se rapportant 
a un probleme resolu anterieurement. Dans le second cas, il n'y a pas de reference 
a la creativite puisque la solution est connue et la solution se rapporte a l'experience 
anterieure. La resolution de probleme implique selon Mayer (1999) deux stades 
majeurs: problem representation et problem solution. Dans le premier stade, 
(...) a problem solver takes the problem statement and builds an internal 
mental representation of the problem. Cognitive psychologist have further 
analyzed the process of problem representation into the subprocess of 
translating and integrating (p. 439). 
Mayer (1999) explique que la premiere phase du sous-processus (translating^) 
implique la representation mentale de chacune des etapes ou portions du probleme 
alors que l'integration, implique la formation d'une structure coherente que Ton peut 
nommer modele. Ce qui veut dire que le problem solving permet de partager et de 
mettre en place un plan pour resoudre le probleme. Ce processus est defini comme 
suit par Mayer (1999): «planning, executing and monitoring» (p. 439). II s'agit 
ici des etapes necessaires au processus creatif de resolution de probleme. La planifi-
cation demande que le plan soit subdivise, l'execution represente Taction ou la mise 
en chantier du processus de reflexion selon les etapes du plan et la surveillance ou 
controle signifie prendre conscience du processus de reflexion lie aux connaissances. 
Ceci inclus 1'evaluation et l'analyse de la performance des solutions proposees en rap-
port avec l'objectif de depart. Cet aspect est tres important puisqu'il permet de veri-
fier si la solution proposee rencontre la definition initiale du probleme. 
Le cycle complet du problem finding / problem solving inclut l'identification du 
probleme ou de la situation a ameliorer, la planification, revaluation, l'interaction et 
l'analyse. L'ensemble de ces actions provoque une transformation chez l'apprenant qui 
requiert une confiance en soi et en son potentiel creatif. Ce cycle se repete en continu 
jusqu'a ce que la solution ideale soit finalement approuvee. Cette approche est 
couramment utilisee en mathematique: comprehension du probleme, division du 
plan, mise en action du plan et retour en arriere pour evaluer. Comme le dit Mayer 
(1999), ce processus est rarement lineaire, surtout lors de problemes complexes. Le 
processus peut debuter par la representation du probleme, une tentative de planifica-
tion, un retour a l'etape de representation, tentative d'execution du plan, evaluation, 
revision du plan, etc. (p. 440). Selon Mayer (1999) «most of difficulty and need for 
creativity in problem solving concerns building a coherent problem are presentation 
(i.e. integrating) and devising and monitoring a solution plan (i.e. planning and moni-
toring) » (1999, p. 440). Cela revient a dire que le processus n'est jamais tout a fait 
simple et demande de la pratique. II suppose aussi une ouverture de la part des par-
ticipants qui doivent constamment remettre en question leurs decisions et les solu-
tions proposees. Ce qui en bout de ligne favorise l'emergence de solutions nouvelles 
et mieux adaptees aux exigences initiales. 
Pour Runco et Dow (1999), la notion de problem finding joue un role important 
dans la pensee creative qui est un type particulier de resolution de probleme selon 
Torrance (auteur de recherches sur la creativite). Le problem solving est generale-
ment employe dans des situations d'apprentissages ouvertes (transaction) ainsi que 
dans des cas ou l'apprenant connait des problemes d'apprentissage. 
La resolution de problemes et la creativite 
Torrance (1971) pense qu'avec une methode qui stimule la pensee creative et la 
capacite a resoudre des problemes, l'apprenant progresse et demeure plus motive a 
poursuivre son apprentissage que dans le cadre d'un enseignement traditionnel (uni-
directionnel) (p. 2). Runco affirme que le problem solving est lie a la creativite et 
que «The claim that problem finding is a key aspect of the creative process needs to 
be slightly qualified. This is because creativity does not always involve a problem. 
However, the separation of creativity from problems is controversial* (Runco & Dow, 
1999, p. 435). II poursuit en expliquant que la creativite, independamment de la reso-
lution de probleme, implique l'expression personnelle, mais que de l'autre cote, le 
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processus de resolution de probleme, lui, implique necessairement la creativite. Selon 
Runco et Dow (1999), la pensee creative se divise en trois composantes: le problem 
finding, l'ideation et 1'evaluation. Ripple (1999), quant a lui, definit la creativite 
comme suit: 
Creativity is a combination of abilities, skills, motivations, and attitudes (...) 
"Capital C" Creativity: Involves bringing into existence something genuinely 
new that receives social validation and is valued enough to be added to the cul-
ture (p. 629). 
II poursuit en specifiant que creer implique la mise au monde, l'existence. Selon 
lui, la creativite implique un changement dans la fagon de faire et dans la fagon de 
penser dans un domaine donne. Arthur J. Cropley (1999) definit la creativite 
comme: 
Focusing on the individual person, creativity is defined as an aspect of thinking, 
as a personality constellation, and as an interaction between thinking, person-
al properties, and motivation. This interaction involves a number of paradoxes, 
in that apparently contradictory elements have to coexist for creativity to 
emerge (p. 511). 
Cropley (1999) a enonce plusieurs definitions de la creativite. Selon lui, la creati-
vite requiert de l'intelligence, de la connaissance, de l'effort et elle se rapproche du 
problem solving. II pense neanmoins que la creativite de nos jours est davantage asso-
ciee aux arts et a la science. Elle comporte deux significations: le produit et le 'subli-
me'. «Sublime Creativity Creativity leading to great works, major discoveries, etc 
(contrast with 'ordinary' or 'every day creativity'» (p. 511). II definit aussi la creativi-
te selon «'Secondary Creativity': involving novel application of the already know, in 
contrast with 'Primary Creativity' that involves a genuine breakthrough (development 
of new priciples) ». 
Pour Richard Ripple (1999), « Creativity is a combination of abilities, skills motiva-
tions, and attitudes* (p. 629). «To create implies to bring into being - to cause, to 
exist. The demystification of creativity involves some new combination of previously 
existing elements» (Ripple, 1999, p. 631). II est egalement d'accord sur le rappro-
chement entre la creativite et le problem solving. Les deux sont vitales pour le design 
et qui dit design, dit transformation. 
Pour Csikszentmihalyi (1996), la creativite «est un processus par lequel un do-
maine symbolique de la culture se trouve modifie» (p. 14). Lui aussi congoit que la 
creativite implique la transformation et qu'elle ne nait pas de maniere 'magique' et 
impromptue mais «d'une interaction entre des idees et un contexte socioculturel» 
(Csikszentmihalyi, 1996, p. 27) II precise qu'un individu peut se croire creatif et inven-
teur mais que sans references exterieures, il est impossible de verifier et de quantifier 
le niveau de creativite et d'authenticite de la decouverte. Cela rejoint le concept de 
NBS de Nelson (1984) qui est lie au premier essai du createur decoulant de ses con-
naissances et ses experiences anterieures, sans relation avec un contexte global mais 
prises dans un contexte personnel et individuel. Selon lui, il faut distinguer deux va-
riantes dans le terme creativite et de son vaste champ d'application: la reference a la 
modification d'un domaine culturel et l'impact sur celui-ci. C'est-a-dire que de nom-
breux individus ont ete considered comme des genies «comme synonyme d'«inven-
tifs» (Csikszentmihalyi, 1996, p. 29) au fil du temps, de par leur maniere originate 
d'envisager le monde, d'y apporter une contribution de par leurs inventions et juge-
ments particuliers. Csikszentmihalyi (1996) estime done qu'il lui est difficile de qua-
lifier des individus de «personnellement creatifs»2 au sens subjectif du terme. La 
seconde variante qui touche des individus tel que Leonard De Vinci, Picasso, Edison 
ou Eisntein, merite selon lui d'etre etudiee en profondeur, car leurs creations ont 
affecte et modifie la culture de maniere marquante. Csikszentmihayli (1996) pense, 
contrairement a la majorite des gens, que la creativite n'est pas en chacun de nous et 
e'est ce qu'il tente de demontrer a travers ses recherches. Selon cette perspective, 
2 Csikszentmihalyi a elabore une vision «systemique» de la creativite, en 1988, suite a sa recherche sur la creativite' au 
niveau du doctorat. Lire egalement les notes pp. 377-378 de son livre intitule La creativite. 
il definit la creativite de maniere suivante: «est creatif un acte, une idee ou un pro-
duit qui modifie un domaine existant ou qui le transforme en un nouveau domaine » 
(p. 32). Selon lui la creativite ne peut etre juge comme un trait de caractere et ne peut 
etre determine «puisque la creativite depend de la conjonction entre un domaine, un 
milieu et une personne, la creativite personnelle peut contribuer a generer la nou-
veaute qui va transformer un domaine, mais elle n'en est pas une condition suffisante 
ou necessaire» (Csikszentmihalyi, 1996, p. 32). 
De son cote, Nelson (1984) affirme que le processus creatif implique necessaire-
ment une transformation. Que la creativite est synonyme d'originalite et que cette 
capacite est inherente en chaque individu. Qu'il s'agit de creer un espace ou les 
experimentations ont leur place, que les manipulations qui s'operent pendant 
l'experience mettent en forme les transformations, permettent aux apprenants de 
develdpper leur confiance et de creer des liens entre les concepts abstraits et les 
activites concretes. «The creative process is the functional link that bridges the pri-
vate inner world of dreams and the shape of the outer world. Intuition, the intangi-
ble component part of creativity, becomes explicit when the component parts of the 
transformation process are named» (Nelson, 1984, p. 2). Selon Nelson, la transfor-
mation est l'element cle de la creativite. L'imaginaire, l'intuitivite et la liberte de don-
ner vie a ses idees dans un espace sans jugements, tout en rencontrant le contexte 
et les criteres preetablis, favorisent la creativite. Nelson affirme que ce qui differen-
cie le processus de creation et le rend unique et enseignable, est le developpement 
de certaines habiletes. Les habiletes qui doivent etre incluses dans l'apprentissage 
sont: 
ability to isolate, identify, and name objects in the environment, the ability to 
be able to recognize the current function of things, places and people, and to 
experiment with alternative uses for them, including the invention of entirely 
new never-before seen functions, meanings, contexts, spatials relationships, 
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places and role of what already exists, and the ability to question both what 
is, and what happen when, «what might be» begins to exit. 
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Selon moi, les habiletes mentionnees par Nelson sont celles essentielles a tous de-
signers qui entreprennent d'identifier et de resoudre des problemes, de proposer des 
solutions novatrices qui rencontreront les criteres etablis. Ceux-ci etant definis selon 
les besoins humains, sociaux, le contexte, Tenvironnement,^'utilisation (fonction) et 
les utilisateurs. Nelson (1984) integre le concept de resolution de probleme dans son 
approche d'enseignement. Pour elle, le processus represente un cycle de changements 
continus qui vise a generer des idees inventives et nouvelles «continuous changes, 
made singly or in combination, transform one thing into another* (p. 2). 
Quelles sont les approches theoriques majeures du problem solving'? 
Mayer (1999) affirme qu'il existe trois approches theoriques du problem solving: 
«associationism, Gestalt psychology, and information processing» (p. 446). 
Cependant, il precise que 
the most important but least understood aspect of creative problem solving 
is insight. Insight is the process involved in creative problem solving in which 
a problem solver suddenly progresses from a state of not knowing how to 
solve a problem to a state of knowing how to solve a problem (p. 441). 
L'associationisme regroupe notamment les theoriciens suivants: Ebbingaus, 
Thorndike et Pavlov. A ce sujet, Mayer indique que: 
According to the associationist approach, mental representation consist of 
elements (or ideas) and links (or associations) between them, so problem 
solving involves following a chain of mental associations. (...) Associationist 
theory does not emphasize creative processes, because problem solving 
mainly involves the use of preexisting associations (p. 440). 
Issu de l'approche behavioriste, l'associationnisme prevoit qu'un apprenant con-
fronts a un probleme puise dans ses experiences anterieures de maniere hierar-
chique, afm de trouver une solution potentielle; il repete les actions en eliminant les 
possibilites jusqu'a ce qu'il trouve la bonne solution (essais et erreurs). Cette 
approche convient bien pour resoudre des problemes identiques qui se repetent car 
les schemas de reference existent deja. En d'autre cas, les sujets confrontes a leurs 
limites echouent, a moins d'employer une autre approche, telle la Gestalt et l'infor-
mation processing. Des etudes recentes ont demontre que les apprenants avaient 
davantage de succes dans la resolution de problemes lorsqu'ils avaient assimile des 
principes generaux relies a une problematique plutot que des principes specifiques. 
La theorie de la Gestalt a connu son apogee entre 1920 et 1940. Ses concepts 
theoriques influencent toujours les recherches sur le processus d'apprentissage. 
Selon Mayer (1999), 
According to the Gestalt approach, mental representations consist of organized 
structures, so problem solving involves mentally restructuring problems. (...) 
Gestalt theory emphasizes creative processes, such that the major creative 
accomplishment is to attain structural insight—that is, seeing how all the pie-
ces of the problem fit together to satisfy the requirements of the goal (p. 440). 
Toujours selon Mayer, 
building on Gestalt theories of perception, the reorganizing-visual-information 
view is that insight involves literally looking a problem situation in a new way. 
According to this view, insight occurs when a problem solver suddenly reorga-
nizes visual information in a way that satisfies the requirements of the goal. In 
short insight involves the mental restructuring of visual information (p. 442). 
Selon les principes de la Gestalt, le chimpanze mis en situation de decouvrir une 
solution pour atteindre un regime de bananes suspendu au plafond de sa cage est 
incite a comprendre l'usage de blocs mis a sa disposition pour edifier un podium. 
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Toutefois, si la Gestalt se rapproche de la resolution de problemes creatifs, elle 
demeure basee sur la capacite de visualiser des schemas potentiels, de reconnaitre 
la part du probleme qui est connu de ce qui est nouveau dans ce que Ton percoit afin 
de trouver les elements permettant de solutionner le probleme. 
La troisieme theorie, information processing, est basee sur l'apprentissage par 
experiences anterieures auxquelles s'ajoutent des connaissances organisees et me-
morisees sous forme de modeles ou de schemas qui servent de references a l'appre-
nant confronte a une situation nouvelle. Ces modeles guident ses actions, ses deci-
sions. Avec cette approche, l'apprenant confronte a un probleme, identifie les lacu-
nes et cherche dans sa memoire des situations similaires lui permettant d'identifier 
des solutions coherentes potentielles (modeles). 
Le processus de resolution de problemes stimule la recherche de solutions pour 
completer la structure du modele. Ici comme dans la Gestalt, la signification, la com-
prehension du probleme et l'identification des elements manquants (connaissances, 
ou autres) font en sorte que l'apprenant realise qu'il doive posseder des notions lui 
permettant de s'attaquer a la resolution du probleme. Mayer (1999) mentionne que: 
according to the information processing approach, mental representations con-
sist of procedures that can be specified as computer programs and isolated 
facts that can be specified as propositions, so problem solving involves apply-
ing a set of transformations to information. A problem is represented as a pro-
blem space, that is, a representation of the given state, the goal state, and all 
possible intervening states, produced by applying allowable operators to each 
states. The problem solver must use a strategy for moving through the problem 
space from the given state to the goal state. (...) Some scholars have argues 
that the classic version of information processing theory does not accommo-
date creative problem solving whereas a constructivist version does (p. 440). 
En design, l'approche de resolution de probleme est preconisee car elle permet 
d'identifier un probleme, de le resoudre et de concevoir quelque chose de nouveau 
a chaque fois. 
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Wilde (1986) affirme que cette approche 
encourage students to examine carefully the transition from conceptualization 
to execution. Emphasizing concept rather that technique help to encourage 
student to believe in their own abilities, enabling them to function in an ever-
changing society. Problems represent opportunities that allow for growth. The 
task of all creative visual communicators is to interpret problems in a personal 
way while meeting the needs of other people. Innovative problems that dictate 
challenging solutions help students move toward this goal (p. 11). 
Qu'est-ce que le 'Design-Based-Learning' (DBL)? 
Le DBL consiste en une approche qui utilise le processus de design inverse pour 
amener les eleves a un niveau de reflexion critique et de creation eleve, soit en com-
mengant par les derniers niveaux de la taxonomie de Bloom et en revenant en arriere 
lorsque les donnees theorique sont integrees par l'enseignant au fur et a mesure que 
le projet evolue. Le processus de design selon l'approche DBL peut etre defini comme 
suit: 1. identifier le probleme, formuler le defi ou le design challenge visant a trouver 
des solutions inventives pour le resoudre, le tout formule sous la forme de grands con-
cepts sans dormer de termes specifiques ni fournir de descriptions precises du pro-
duit fini (amener les eleves du general au particulier); 2. enoncer les balises ou les 
criteres de creation provenant des standards a enseigner (objectifs generaux et spe-
cifiques du cours) dont deux criteres obligatoires: la creation doit avoir un aspect 
'Never-Before-Seen' (voir definition du NBS en page 36) et le modele doit etre rea-
lise en trois dimensions; 3. initier la phase d'invention selon les criteres enonces; 
4. presenter devant la classe (une fois les solutions elaborees et construites) les solu-
tions et les defendre (appelee etape critique de groupe). 
A cette etape, l'enseignant DBL explique aux eleves la procedure a suivre durant la 
presentation. 
A. Observer 
B. Comparer le modele 3-D presente par l'eleve aux criteres enonces 
C. Noter ou commenter en quoi celui-ci rencontre ou non les criteres 
D. Suggerer de maniere constructive des solutions et des ameliorations 
Durant la quatrieme etape, l'enseignant integre les notions academiques et sti-
mule la comparaison et l'observation entre les diverses solutions et modeles de re-
ferences presentes durant cette etape. Cette etape stimule les echanges entre les 
eleves via des questions; 5. noter les ameliorations suggerees par les echanges de 
groupe et debuter l'etape d'analyse, de recherche et de revision de sa conception 
pour la bonifier et eventuellement revenir devant le groupe pour presenter les nou-
veaux resultats. 
Ainsi par le faire (la construction en 3-D), l'eleve prend possession de son ap-
prentissage, via notamment les discussions, les echanges et le partage de connais-
sances avec ses collegues (approche constructiviste). Cette approche par projet est 
employee de maniere integree durant toute l'annee, c'est-a-dire que tous les sujets 
academiques traites en classe sont interconnected, permettant a l'eleve de realiser 
que ce qu'il vit et apprend en classe est une reproduction en plus petit de la societe, 
que ces connaissances sont 'facilement' transferases dans son quotidien, que les 
donnees qui semblent abstraites, sont misent en contexte de maniere concrete, 
done plus facilement assimilables et par consequent ne tombent pas dans l'oubli lors 
d'un passage a un autre sujet. Les connaissances sont transferees non seulement 
dans un contexte pratique mais d'un sujet a un autre. A travers le processus de 
design comme strategie d'apprentissage, les eleves comprennent egalement que 
lorsqu'une solution est apportee, un nouveau probleme est generalement souleve, 
done le processus de resolution de problemes n'est jamais entierement termine. Cet 
aspect sera traite plus en profondeur dans le cadre conceptuel du chapitre 2. 
Qu'est-ce que le 'Never-Before-Seen' (NBS)? 
On entend par NBS une activite de conception elaboree a partir des connaissan-
ces anterieures de l'eleve, c'est-a-dire, tout ce qui constitue le savoir de l'eleve au 
moment ou il entreprend sa creation, le bagage personnel provenant de son milieu 
(influences sociales, culturelles, familiales, etc), connaissances et habiletes actuel-
les personnelles et academiques lui permettant de comprendre le probleme et les 
objectifs menant a sa resolution, ainsi que son mode personnel de reflexion et de 
creation. 
Le critere NBS constitue un aspect essentiel de l'approche DBL, c.-a-d. que si de 
nombreuses creations presentees en classe ne sont pas vraiment originales et nova-
trices pour tous les eleves ou l'enseignant, l'important c'est qu'elles le soient pour le 
principal interesse. Cela a pour consequence d'engager plus activement l'eleve dans 
son processus de reflexion, lui permettant de developper un sentiment d'apparte-
nance envers sa creation. Pour expliquer cette appellation, Nelson, m'explique son 
origine (voir annexe 5, p. 313). On dit NBS parce qu'aucun modele de reference n'a 
ete presente au prealable et qu'aucune recherche n'a accompagne la premiere etape 
de conception. Ce n'est qu'apres la presentation devant le groupe par les eleves, la 
presentation des modeles par l'enseignant et une periode de discussion permettant 
aux eleves d'observer, de comparer, d'analyser et d'evaluer les differences tant po-
sitives que negatives, que les eleves sont convies a effectuer des recherches et a 
bonifier leur modele 3-D. A partir de ce moment, une mise a niveau des savoirs est 
effectuee par l'enseignant. 
En resume, le problem solving qu'on assimile a l'approche theorique information 
processing favorise le transfert des habiletes dans le cadre de la resolution de pro-
blemes dans un contexte nouveau. En stimulant l'apprentissage de multiples tech-
niques associees a la resolution de problemes, l'apprenant peut davantage faire de 
liens entre les situations vecues et ses connaissances. II devient ainsi plus 'creatif, 
c'est-a-dire qu'il peut inventer, modifier et transformer un objet, element, situation 
en quelque chose de nouveau. La creativite implique 'le faire', de construire, fabri-
quer mais avec un aspect novateur, original, personnel et non pas la replique ou 
rimitation (Prentice, 2000). 
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Chapitre 2 - Cadre Theorique 
Ce chapitre vient completer la section de la litterature en design, enseignement 
des arts et du design et des principaux termes de references par une selection 
d'enonces theoriques qui guident cette demarche-une selection car la litterature 
dans ces secteurs est abondante et qu'il a ete necessaire de limiter la quantite de 
modeles theoriques qui ont inspire la recherche - et d'auteurs qui presentent une 
pensee ayant une pertinence avec l'emploi d'une approche de design dans l'ensei-
gnement. Sous ce grand sujet, on retrouve la theorie de l'apprentissage par l'expe-
rience, l'approche constructiviste, l'identification et resolution de probleme. Un 
ordre chronologique presente les principaux theoriciens agissant a titre de refe-
rences dans cette etude. 
Modeles et projets appuyant ma recherche 
Cette recherche etudie principalement la methodologie d'enseignement de Doreen 
Nelson, une chercheure americaine qui a elabore le City Building Education, entre 
1965 a 1974 et qui porte aujourd'hui le nom de Design-Based Learning Theory 
(DBL). Le design tridimensionnel (3-D) sert de pierre d'assise au DBL. Cette me-
thode est actuellement enseignee aux Etats-Unis, notamment dans l'atelier Summer 
Institute for Teachers. Concu et initie par Nelson, il est offert au Art Center College 
of Design (ACCD) de Pasadena. Nelson est Associate Professor a la California State 
Polytechnic University, Pomona et egalement au ACCD. Nelson dirige un programme 
de maitrise. Les recherches de Nelson (1984) s'appuient sur les theories de John 
Dewey (1938) et de Jerome Bruner (1964) qui favorisent l'apprentissage par de 
nouvelles experiences et des realisations creatives, technologiques et sociales vecues 
en classe. Selon Nelson (1984), la creativite est une qualite propre a chacun qui, si 
elle est stimulee, permet a l'individu de l'utiliser ulterieurement dans diverses situa-
tions quotidiennes et de la developper de facon positive et efficace (1984, p. 2). 
Nelson utilise le design 3-D (environnement et architecture) pour transposer le quo-
tidien imaginaire dans un produit concret. A travers l'experience, elle encourage un 
questionnement sur le besoin de changement, un eveil des qualites interieures afin 
qu'elles puissent emerger dans des realisations creatives sous la forme de maquettes 
3-D d'une ville ideale ou d'un objet tridimensionnel. Ainsi, l'apprenant developpera 
des competences non seulement en arts, mais dans les autres matieres liees au pro-
jet de meme que des competences sociales en liant son experience quotidienne tout 
au long du processus de recherche et de developpement du projet. II sera done en 
mesure de transposer ses nouvelles connaissances dans son quotidien et mieux les 
assimiler. 
Les recherches de Nelson1 sur l'approche methodologique du DBL ont confirme 
que les etudiants atteignent mieux les objectifs d'apprentissage de nouveaux savoirs 
via l'experience vecue dans les ateliers ou la resolution de probleme est au cceur du 
processus. 
Mais que veulent dire au juste les theories qui parlent de favoriser l'apprentissage 
par de nouvelles experiences et des realisations creatives, technologiques et socia-
les vecues en classe ? 
Taxonomie de Bloom et 'Design-Based-Learning' 
Benjamin Bloom, a la suite de recherches ou il dirigeait un groupe de psychologues 
en 1956, crea un diagramme presentant les differentes etapes de 1'evolution mentale 
chez l'humain, notamment son processus d'apprentissage. Bloom a concu un schema 
qui aide les enseignants a evaluer le niveau d'apprentissage des eleves (voir figure 11, 
p. 40). II lia les differentes etapes du developpement avec des verbes d'action. Ce 
modele d'apprentissage a ete et est toujours une source de reference aupres des 
enseignants. II permet notamment aux apprenants - et aux parents - de mieux saisir 
les etapes, de comprendre et d'identifier le niveau ou il se situe. II permet egalement 
1 Document de cours de maJtrise et statistiques de l'etat de la Californie. 
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aux enseignants de lier les competences tout en s'assurant que la complexite des 
taches a executer est accessible aux eleves. 
Figure 15: Tableau presentant le domaine cognitif du processus d'apprentissage selon Benjamin Bloom 
Taxonomie de Bloom (1956) Domaine cognitif 
Niveau IVpe de comportements 
6. EVALUATION ft Etre capable de porter un jugement critique fonde sur 





1. ACQUISITION DE 
CONNAISSANCES 
Etre capable de produire une ceuvre personnelle apres 
avoir congu un plan d'action. 
Etre capable d'identifier les elements, les relations et 
les principes d'organisation d'une situation. 
Etre capable de se rappeler de connaissances ou de 
principes pour resoudre un probleme. 
Etre capable de transposes d'interpreter et d'extrapoler 
a partir de certaines connaissances. 
Etre capable de se rappeler de mots, de faits, de dates, 
de conventions, de classifications, de principes, de 
theories, etc. 
Source: Bureau d'appui pedagogique, tcole Polytechnique de Montreal, page consult.ee le 21 septembre 2007 tire du site 
http://www.cours.polymtl.ca/bap/powerpoint/hec-juin/sld039.htm Reproduite avec la permission du Bureau d'appui pedagogique. 
Driscoll (2005) nous dit que Gagne, un contemporain de Bloom, flit le premier 
a etablir que le processus d'apprentissage chez 1'humain inclus trois domaines majeurs 
du developpement: le psychomoteur, l'affectif et le cognitif. L'individu explore le psy-
chomoteur des son tout jeune age, impliquant le corps et l'apprentissage d'habiletes 
motrices et techniques qu'il developpe generalement plus tard dans l'apprentissage 
d'un metier, d'une activite telle la danse, l'ecriture a la machine, etc. Le cerveau est 
egalement sollicite lors du developpement moteur en memorisant les mouvements 
effectues et les contextes dans lesquels ils l'ont ete de maniere a les repeter 
ulterieurement sans avoir a y reflechir. Ce sont des gestes appris par imitation et 
repetition qui deviennent des modeles et qui, malgre la non-utilisation pendant une 
longue periode, le cerveau sera en mesure de les recuperer rapidement et d'effectuer 
les taches exigeant les dites habiletes motrices, i.e. aller a bicyclette. Les gestes se 
font naturellement parce qu'appris, memorises et archives par le cerveau (Driscoll, 
2005, p. 356). Ce n'est que lors de certains traumatismes que Ton peut perdre la 
capacite a effectuer certaines operations motrices, cela demande alors de la rehabili-
tation. 
Le deuxieme domaine implique l'individu personnellement, c'est-a-dire que les 
emotions sont sollicitees et a la base des reactions: le developpement de sa sensibi-
lite pour etre receptif a ce qui l'entoure; l'implication ou le sentiment du besoin de 
reagir a une situation; la construction de son systeme de valeurs; et la determina-
tion des relations entre elles suivant ses convictions selon ce qui s'etablit comme 
etant sa philosophie de vie et vivre en accord avec ce systeme. C'est un systeme qui 
nous est transmis par notre entourage, generalement en bas age et qui est modifie, 
adapte selon les diverses experiences vecues et teinte par le contexte, les person-
nes et l'environnement dans lequel l'individu assimile et integre les differentes no-
tions necessaires a la vie en societe, tout au long de sa vie. Ce volet se developpe, 
evolue et est propre a chaque individu. 
Le troisieme domaine touche celui du cognitif (figure 15, p. 40). II se subdivise en 
trois categories: informations verbales, habiletes intellectuelles et strategies cogniti-
ves. Frangois Guite (2007) propose une variante de ce schema (figure 16, p. 43) en 
associant les etapes de la taxonomie de Bloom avec l'approche par competence pre-
conisee par la reforme de l'education du MEQ. Guite (2007) fait le lien avec les ta-
bleaux qui decoulent de la taxonomie de Bloom et attribue le domaine verbal au 
niveau de la connaissance. Un individu est en mesure d'ecouter, de memoriser, de 
nommer, de formuler, d'enumerer les connaissances acquises. La categorie habiletes 
intellectuelles regroupe quant a elle les 2e et 3e niveaux comprehension et application. 
A ce stade, l'individu est en mesure de distinguer les objets, les symboles et entites, 
de les reconnaitre, de les identifier, de les associer, de definir des concepts, de les 
appliquer, i.e. les mathematiques. II peut appliquer des regies lorsque survient une 
situation complexe. La categorie des strategies cognitives se refere a l'analyse, la for-
mulation et l'application de connaissances qui lui sont propres et personnelles et qui 
se rapportent aux niveaux d'analyse, de synthese et d'evaluation. Les niveaux 4, 5 et 
6, permettent d'inventer, de concevoir, de creer quelque chose de nouveau; l'individu 
peut categoriser, examiner, interpreter et expliquer des informations, preparer, ex-
primer, composer et defendre ses points de vue. II est aussi capable de comparer, de 
juger de maniere critique, de reformuler de persuader et de convaincre. II est auto-
nome dans sa maniere de penser, de structurer son discours. L'individu peut definir 
une problematique, les contraintes et parametres aim de cheminer pour la resoudre 
de maniere creative et effective. Ce niveau atteint lui permet de faire face a des situa-
tions deja connues mais surtout nouvelles et de prendre les decisions en conse-
quence. L'apprentissage permet a l'individu de developper des habiletes en entrant en 
interaction avec son milieu et environnement social, culturel et materiel mais egale-
ment de developper son cote psychologique interne qui permet d'acquerir des notions 
et de les comparer avec celles accumulees anterieurement et ainsi de les archiver 
pour une utilisation ulterieure. L'humain developpera, tout au long de sa vie, non 
seulement des capacites motrices et intellectuelles mais egalement affectives, ces 
trois dimensions lui permettront de communiquer avec son entourage et d'interagir 
avec celui-ci. De plus en plus, les enseignants doivent non seulement connaitre les 
grandes etapes du processus d'apprentissage, mais egalement savoir que les appre-
nants possedent des personnalites differentes et des capacites d'apprentissage et 
d'assimilation des savoirs varies pour etre en mesure d'identifier a quel groupe ses 
eleves appartiennent. 
Howard Gardner (1983) pour sa part a contribue a faire connaitre une autre 
dimension de l'apprentissage avec sa theorie d'intelligences multiples. Au nombre de 
sept (au depart et en constante evolution) elle se divisent ainsi: linguistique, 
logique-mathematique, musicale, motrice-kinesthesique, spatiale, interpersonnelle et 
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Figure 16: Le processus d'apprentissage de la taxonomie de Bloom adapte par Francois Guite. 
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intrapersonnelle. II enonce que l'etre humain combine plusieurs intelligences en 
meme temps, quoiqu'elles different d'un individu a un autre. L'intelligence linguisti-
que est celle liee au langage parle et ecrit, permettant de lire, d'ecrire, de s'exprimer. 
On retrouve dans ce secteur de competences, des avocats, des ecrivains, des poetes 
et des conferenciers notamment qui manient l'art de la rhetorique. L'intelligence 
logique-mathematique permet de solutionner des problemes mathematiques et logi-
ques. Elle implique la deduction, rinvestigation scientifique et evidemment la logique. 
Les deux premieres intelligences sont celles generalement valorisees dans le cadre 
academique et sur lesquelles sont bases les examens. Les trois intelligences suivan-
tes: musicale, motrice-kinesthesique, spatiale, sont generalement associees au do-
maine des arts. Musiciens, artistes, sportifs s'y retrouvent. Les deux dernieres sont 
sous l'egide de l'intelligence personnelle. L'intelligence interpersonnelle verra des 
individus dotes de capacite a communiquer avec autrui, a reconnaitre leurs motiva-
tions, peurs et emotions. Les enseignants, les ecclesiastiques, les vendeurs et les 
politiciens notamment se situent dans cette categorie. L'intelligence intrapersonnelle, 
quant a elle, permet a un individu de se comprendre, d'identifier ses emotions, ses 
motivations ou peurs. Sous ce volet, l'individu interagit avec lui-meme et est en me-
sure de gerer sa vie. 
Gardner (1983) affirme que chaque individu est dote de plusieurs intelligences 
qui se fusionnent en constituent sa personnalite et fait emerger ses talents. Autant 
de facon d'enseigner que d'intelligences sont possibles et autant de facon d'appren-
dre egalement. C'est pourquoi il est essentiel de varier son discours et de repeter de 
maniere differente la meme information, non seulement en terme de discours, mais 
en la dessinant ou en se deplagant dans l'espace. En variant son approche, l'ensei-
gnant rejoint ainsi un plus grand nombre d'apprenants qu'en enoncant oralement le 
contenu a transferer. Une approche dite plus traditionnelle, avantage les eleves avec 
une predominance linguistique et logique-mathematique, une approche ou Ton 
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demande a l'eleve de manipuler, construire et d'inventer verra les eleves ayant des 
dominances dans les autres domaines d'intelligences performer davantage que lors 
d'une approche dite traditionnelle. Dans une approche educationnelle traditionnelle 
(suggeree dans la taxonomie de Bloom), l'enseignant commence par presenter les 
notions academiques souvent sous la forme de discours unidirectionnels devant le 
groupe. L'etape suivante est celle de la comprehension. Les eleves seront invites a 
effectuer un exercice qui devrait leur permettre de comprendre ce qui vient d'etre 
enonce. Ensuite il convie les eleves a experimenter, ce qui met les eleves en confron-
tation avec les nouveaux savoirs presentes par l'enseignant et ceux qu'ils possedent 
deja. Ces exercices demandent generalement aux eleves de reproduire un modele 
propose par l'enseignant. En mathematique, lors de tests standards ou de demonstra-
tions techniques (une operation sur un logiciel, en peinture ou autre), l'enseignant 
explique la procedure, et les eleves executent les operations demandees. Ensuite, 
l'enseignant rassemble les travaux et les evalue, parfois evalues en classe, et les retour-
ne aux eleves sans emphase ou explications qui permettraient a l'eleve d'apprehen-
der les savoirs, de situer les difficultes et revolution de son cheminement. Viennent 
alors les etapes generalement et principalement effectuees par l'enseignant que je 
resume dans ce tableau: 
Tableau 1: ttapes d'apprentissage dans I'enseignement de type traditionnel 
£tape 





4. la synthese 
5.1'evaluation ou dans 
certains cas simple 
phase de verification 
des reponses en classe 
Action impliquee par l'enseignant 
mise en contexte par l'enseignant 
historique, technique, unidirectionnel 
contenu livre par l'enseignant: 
lecture, modele, demonstration 
soutien aux eleves si necessaire 
soutien aux eleves, questions 
guider vers sources potentielles 
soutien aux eleves, questions 
guider vers les sources potentielles 
revision des criteres, corrections 
peut demander intervention des 
eleves: avec enseignant, par pair, etc 
Action impliquee par l'eleve 
ecoute statique ou doit repondre 
aux questions si necessaire 
doit executer, etre capable de 
reproduire le modele presente 
analyser les composantes et 
identifier les relations, situations 
creation ceuvre personnels 
contexte traditionnel laissant 
peu de place a I'originalite 
ecoute, comparaison, constats 
peut interagir pour repondre 
aux questions, verifier les 
reponses et I'execution 
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Ces etapes sont plus accessibles a certains types d'apprenants, notamment ceux 
dotes d'une pensee logique. Lorsque les explications ne sont dispensees que de ma-
niere orale, cette approche pedagogique rencontre des problemes aupres d'autres 
types d'apprenants, kinesthesiques ou spatials par exemple. Des etudes americaines2 
demontrent qu'avec cette approche pedagogique, les eleves n'atteignent pas les stan-
dards requis aux examens (Nelson, 2004). 
Dans les programmes en arts et en design, des presentations des contenus acade-
miques introduisent generalement les cours qui peuvent paraitre monotones pour 
certains types d'apprenants. L'etape suivante est habituellement constitute de la 
phase de recherche; tous les apprenants ne sont pas naturellement aptes a effectuer 
cette etape de maniere autonome. L'autre etape est celle de l'analyse des recherches 
qui precede celle de la creation et finalement 1'evaluation. Dans le processus de 
design et en art egalement, la critique est une etape primordiale. Cette phase permet 
de lier les criteres de depart avec les propositions et de verifier si elles les rencontrent 
ou si des modifications sont necessaires. 
Knud Illeris (2003) rejoint Bloom, Gagne et Guite avec sa theorie sur l'apprentis-
sage oil il enonce que l'apprentissage comporte deux types de processus, soit un pro-
cessus externe qui implique l'individu, son cote personnel en connexion avec son 
environnement et son milieu (social, culturel, materiel) et un processus interne psy-
chologique qui touche l'acquisition de connaissance et la capacite de se referer a ses 
connaissances et experiences anterieures afin de determiner les choix et les actions 
a poser. II propose un graphique (figure 17, p. 47) qui semble eloigne de la taxonomie 
de Bloom, mais en etant attentifs, on realise que les dimensions cognitive et emotive 
se retrouvent a un meme niveau. Ce qui positionne ces deux dimensions du cotes de 
l'acquisition de sens et d'habiletes qui sont propres a l'individu. Toutefois, il nous faut 
considerer que l'apprentissage prend place dans un milieu social, un environnement 
2 The National Endowment for the Arts, Endowment's Design Program 1991, cit6 dans Davis & Al, 1997, p. XIV 
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physique qui influence l'apprentissage. II place le tout dans le grand contexte de la 
societe. Car tout apprentissage est transpose en societe. 
Figure 17: Processus fondamentaux d'apprentissage de llleris 
SOCIETY 
Source: llleris, 2003, p. 400 (fig. 2):The processes and dimensions of learning. Towards a contemporary and comprehensive theory of learning. INT. 
J. of Lifelong Education.^. 22, NO. 4 (July-August 2003), 396-406. 
La capacite et la finesse des assemblages determinent souvent la reussite d'un 
individu et la qualite de ses interactions en societe. Dans un contexte scolaire ou 
l'emphase est mise sur l'enseignement des contenus pedagogiques suivi d'evalua-
tions orientees vers les performances sous la forme d'examen, un ou deux types 
d'apprenants sont avantages, mais cela engendre des problemes de decrochage chez 
les autres. Paradoxalement, il faut enseigner mais s'assurer aussi que les apprenants 
ont compris, qu'ils sont en mesure d'assimiler et de mettre en pratique les nouveaux 
savoirs dans un contexte quotidien tant en classe que dans leur vie a l'exterieur de 
l'ecole. 
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Nelson (atelier SIT, juillet 2006) aborde quant a elle la taxonomie de Bloom avec 
les niveaux plus eleves. Elle affirme que sa strategic de BackwardsThinking™ de 
l'approche DBL, favorise la creativite car les eleves sont incites d'emblee a inventer 
a partir de leur connaissances existantes,3 que cette experience les force a reflechir, 
a analyser, a evaluer leur design, en rapport avec les criteres elabores en classe, lors 
de discussions avec leur collegues. La notion d'experience sera discutee plus en de-
tail dans le chapitre presentant les donnees et resultats. Les apprenants sont done 
actifs, eveilles et paraissent faire plus aisement des liens entre les savoirs abstraits 
presentes interactivement par Fenseignant. Le processus d'apprentissage se fait done 
de facon inversee par rapport a la taxonomie de Bloom: a la premiere etape, la syn-
thase, on demande de creer; ensuite d'expliquer, de defendre sa creation et pour les 
eleves qui recoivent la presentation, on leur demande de critiquer, d'analyser et de 
comparer. La seconde etape est ponctuee d'allers-retours avec les presentations de 
l'enseignant qui integre les savoirs nouveaux. L'enseignant pose des questions afin de 
verifier ce que les eleves ont compris. II invite les eleves a observer, comparer, recom-
mander et reviser leur design a partir des commentaires et recommandations de 
leurs collegues. Lors de ces discussions, l'enseignant aborde les etapes de connais-
sance, de comprehension et d'application de la taxonomie de Bloom. L'echange est 
tres dynamique et interactif. L'enseignant ouvre la porte a la discussion via le proces-
sus de design, e'est-a-dire le cycle de creation, le feedback, revaluation, la formula-
tion de problemes, revision du design afin de l'ameliorer et enfin revient au mode 
feedback, etc. Les eleves sont activement engages dans leurs taches, sont en mesure 
de faire des liens entre leurs experiences, tant en classe qu'a l'exterieur et les savoirs 
transferes en classe. lis sont aptes a saisir et a appliquer ces savoirs de manieres 
3 iiifed.org/archives/e-textes/e-dew-pc.htm Page consultee le 19 juin 2005. Les tests nationaux demontrent que les notes 
s'ameliorent dans les classes ou le DBL est utilise, les ecarts positifs sont plus marques chez les eleves ayant des diffl-
cultes d'apprentissage que chez les eleves ayant deja de bonnes notes. Mis a part les tableaux nationaux representant 
les resultats des tests scolaires dans plusieurs classes qui utilisent le DBL, aucunes autres sources externes a ete trou-
ve pour confirmer cette affirmation (voir les tableaux en pages 152,327-331). 
concretes lors de resolution de problemes. lis developpent un niveau de pensee cri-
tique elevee et sont en mesure d'exprimer de fagon structured leurs arguments. 
Visiblement, les eleves 'jouent' a inventer et a presenter LEUR concept original, a 
echanger leurs points de vue sur le succes de la solution ou le niveau atteint par rap-
port aux criteres de depart sans necessairement realiser qu'ils ont assimile le contenu 
pedagogique durant l'activite DBL; un contenu qui peut etre par exemple la revision 
des tables de multiplication ou le ratio d'agrandissement de la confection d'un cos-
tume (body object). En arts, cela pourrait se traduire par la demonstration d'une tech-
nique ou la presentation de son contexte historique, la presentation de l'emploi d'un 
materiaux ou l'acquisition d'une meilleure technique pour maximiser l'emploi de ce 
materiau. L'experience vecue favorise une meilleure retention des savoirs, selon des 
etudes americaines sur l'education, notammant celle de Davis, Hawley, McMullan et 
Spilka (1997). Nelson propose une facon nouvelle de travailler avec la taxonomie de 
Bloom via son approche DBL. Elle rejoint ainsi les groupes d'apprenants se retrouvant 
dans les categories d'intelligences liees aux arts sans pour autant negliger le premier 
groupe; la procedure assimilee, les apprenants s'epanouiront tout aussi bien dans cet 
environnement que dans un environnement dit traditionnel. Avec l'approche Back-
wards Thinking™ integree au DBL, Nelson pretend que l'acquisition de nouvelles 
connaissances peut s'effectuer dans un contexte dynamique ou les echanges sont 
favorises (entre eleves-enseignants et eleves-eleves). 
L'apprentissage par l'experience (Learning through experience) 
Le concept d'apprentissage a travers l'experience en education, nomme Expe-
riential Learning par Dewey (1938) et Kolb (1984) n'est pas nouveau. C'est d'ail-
leurs Dewey qui fut le premier a evoquer cette approche. II affirme que l'approche 
«traditionnelle» ou transmission, employee par les enseignants, devrait etre rem-
placee par une approche plus «progressiste», la teaching-learning approach. 
II propose de faire le lien entre deux facteurs essentiels en apprentissage: 
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the experiential continuum or the 'continuity', and the 'inter-action' (tran-
saction) (...) Continuity and interaction in their active union with each other 
provide the measure of the educative significance and value of an experien-
ce (Dewey, 1938, p. 44). 
Selon Dewey (1938), l'ecole est d'abord une institution sociale ou l'education est 
un processus social ou Ton apprend a vivre en communaute; que la vie scolaire de-
vrait etre un prolongement de la vie a la maison afin que graduellement, l'eleve as-
simile les nouvelles notions presentees en classe et les integre a celles deja connues 
et vecues a la maison. Dewey enonce en 1897*: 
I believe that education, therefore, is a process of living and not a prepara-
tion for future living. I believe that the school must represent present life-life 
as real and vital to the child as that which he carries on in the home, in the 
neighborhood, or on the playground (p. 24). 
II affirme que l'ecole manque a sa fonction si elle neglige ce principe fondamental 
qui est de former une communaute et que le materiel qui est generalement presente 
de maniere purement objective devrait l'etre, non pas sous la forme du sujet a ensei-
gner mais integre a meme des experiences precedentes possiblement vecues par 
l'eleve afin que celui-ci puisse s'y referer. II poursuit en disant: 
I believe that there is, therefore, no succession of studies in the ideal school 
curriculum. If education is life, all life has, from the outset, a scientific as-
pect; an aspect of art and culture and an aspect of communication. (...) The 
progress is not in the succession of studies but in the development of new at-
titudes towards, and new interests in, experience. I believe finally, that edu-
cation must be conceived as a continuing reconstruction of experience; that 
the process and the goal of education are one and the same thing (p. 27). 
* Article numero IX d'une serie sous le titre My Pedagogical Creed, publie dans The School Journal, Vol. LTV, No 3 
(January 16,1897), pp. 77-80, reproduit en 1959 et en 2006. 
Dewey (1938) affirme egalement que la methode d'enseignement traditionnelle ou 
l'enseignant est generalement celui qui transmet les connaissances sur une base des 
regies de conduites et de standards etablis elabores et imposes par un adulte. Ceci 
sous-entend la docilite, l'obeissance et la receptivite de la part des eleves, malgre le 
fait que les experiences anterieures n'ont pas necessairement prepare l'eleve a cette 
dynamique. Ceci implique aussi, toujours selon Dewey (1938), que l'education cons-
titue un ensemble d'informations organisees menant a l'acquisition de celles-ci et des 
habiletes y decoulant. (p. 18) 
Heureusement, de plus en plus d'enseignants endossent les recommandations de 
Dewey pour un enseignement plus progressiste qui suggere de transmettre les con-
naissances non pas uniquement a travers la lecture des livres de classe mais de faire 
vivre l'experience du contenu aux eleves. II croit que la connaissance ne se developpe 
pas uniquement de l'interieur "from 'within' (what comes from inside a person) " 
mais que le contexte de l'environnement '(what is outside a person)' influence l'ap-
prenant et lui procure des schemas ou traces pour favoriser des experiences futures. 
Ces experiences, de memes que les differentes interactions ayant lieu entre les 
apprenants etudies - l'apprenant et l'enseignant et entre l'apprenant et le sujet - se 
poursuivent tout au long de la vie comme un continuum; c'est-a-dire que l'eleve doit 
puiser dans ses experiences et ainsi faire des liens avec ce qu'il vit et apprend en 
classe afin de donner un sens concret a son apprentissage qu'il construit quotidien-
nement et met en pratique autant en classe qu'a l'exterieur. Le principe d'ensei-
gnement constructiviste est ici integre car l'eleve prend ainsi une grande partie du 
controle de son education, en ayant comme guide l'enseignant. L'eleve devient plus 
actif et davantage stimule car les concepts abstraits se concretisent par le biais de 
l'experience. 
Par consequent, «basing education upon personal experience may mean more 
multiplied and more intimate contacts between the mature and the immature than 
ever existed in the traditional school, and consequently more, rather than less, gui-
dance by others» (Dewey, 1938, p. 21). 
Jerome Bruner, (1915- ) est un psychologue reconnu notamment pour sa theorie 
du developpement cognitif, plus specifiquement chez l'enfant. Tout comme Bloom, il 
congoit que l'individu apprend selon une echelle hierarchique specifique de cate-
gories de codes plus ou moins complexes selon le niveau de l'apprentissage. Selon 
Bruner, l'individu structure sa comprehension du monde selon trois systemes de 
representations: «enactive [representation d'evenements passes], iconic [resume 
d'evenements sous la forme d'images], and symbolic [systeme ou les mots par exem-
ple sont associes aux images]» (1964, p. 2). Selon, Bruner, un individu peut appren-
dre n'importe quoi, tout depend de la maniere dont l'information est structured et dans 
quel contexte les connaissances seront transmises. A cet effet, il parle de la decouverte 
comme d'une transformation de la connaissance deja acquise: 
I shall operate on the assumption that discovery (...) is in its essence a mat-
ter of rearranging or transforming evidence in such a way that enabled to go 
beyond the evidence so reassembled to additional new insights (1961, p. 2). 
Driscoll (2005) quant a elle, affirme que «Bruner believes that the process of dis-
covery contributes significantly to intellectual development and that the heuristics of 
discovery can only be learned through the exercise of problem solving» (p. 214). L'ap-
prenant part de ses connaissances anterieures afin d'entrer dans l'experience de la 
decouverte et ainsi construire son monde a partir de son environnement et de sa rela-
tion a celui-ci. L'interaction entre l'apprenant et l'enseignant etant primordial afin que 
l'apprenant puisse representer son experience selon les trois modes enonce prece-
demment. Bruner, tout comme Dewey, met l'emphase sur les interactions ayant lieu 
entre l'apprenant, l'enseignant, son environnement et ses experiences passees, pre-
sentes et futures. 
Selon Kolb (1984), la theorie de l'apprentissage par l'experience propose une de-
marche differente de l'approche behavioriste, par un mode de transmission des con-
naissances plus «interactif» oil l'apprenant developpe une meilleure comprehension 
des connaissances qui lui sont soumises et lui permet d'evoluer en continu. Le beha-
viorisme ne fait pas reference a la comprehension mais uniquement a l'apprentissage 
d'un mode de fonctionnement ou d'actions a partir desquelles un resultat procure une 
satisfaction positive. La theorie d'apprentissage est nommee Experiential pour deux 
raisons. La premiere fait reference aux travaux originaux de Dewey, Lewin et Piaget 
qui ont evoque ce concept et coneu des modeles. La seconde fait reference a l'impor-
tance de l'experience vecue tout au long du processus. 
This differentiates experiential learning theory from rationalist and other co-
gnitive theories of learning that tend to give primary emphasis to acquisition, 
manipulation, and recall of abstract symbols, and from behavioral learning 
theories that deny any role for consciousness and subjective experience in 
the learning process (Kolb, 1984, p. 20). 
Kolb affirme que l'apprentissage se concoit en un cycle qui se divise en quatre pha-
ses. Cette theorie emploie les modeles de Lewin, Dewey et Piaget (figures 18, 19, 20 
en page 54): experience concrete, observation reflechie, conceptualisation abstraite 
et experimentation active (Kolb, 1984, p. 42). Pour Kobl, l'experience concrete et les 
observations reflechies amenent l'apprenant a former des concepts abstraits qui sti-
mulent l'experimentation active. L'experimentation active indue une auto-verification 
du projet par l'apprenant qui l'amene a se questionner et a revisiter un nouveau cycle 
jusqu'a ce qu'il soit satisfait du resultat. Kolb (1984) precise que «two aspects of this 
learning model are particularly noteworthy. First it is the emphasis on here-and-now 
concrete experience to validate and test abstract concepts» (p. 21). Ce premier as-
pect implique que l'experience devient le point central du processus d'apprentissage 
et permet d'enrichir le concept abstrait d'une signification personnelle. Selon Kolb, 
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Figure 18: Schema du modele de I'apprentissage par I'experience de Lewin 
- Concrete experience 
Testing implications 




Formation of abstract 
concepts and generalizations 
Source: Kolb, 1984, p. 42, F14:The Lewinian Experiential Learning Model (Fig. 2.1) 






Source: Kolb, 1984, p. 42, F15: The process of Experiential Learning, Dewey's Model of Experiential Learning (Fig. 2.2) 


















Source: Kolb, 1984, p. 42, F16:The process of Experiential Learning (Fig. 2.3) Piaget's Model of Learning and Cognitive Development. 
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«when human beings share an experience, they can share it fully, concretely, and 
abstractly» (Kolb, 1984, p. 21). 
Ce deuxieme aspect fait reference a la recherche-action et au laboratory trai-
ning, bases sur le feedback qu'on emploie pour decrire un processus de resolution 
de probleme. Le feedback permet de lier le processus aux objectifs preliminaires et 
par consequent a 1'evaluation des resultats en conformite avec les objectifs de 
depart. Ce cycle permet une constante reflexion et evaluation et constitue la base 
du cycle d'apprentissage (Kolb, 1984, pp. 21-22). 
Pour Kolb (1984), les definitions de Lewin, Dewey et Piaget a propos des mo-
deles de la theorie d'apprentissage sont similaires : 
Ideas are not fixed and immutable elements of thought but are formed and re-
formed through experience. Learning is best conceived as a process whereby 
concepts are derived from and continuously modified by experience (...) Lear-
ning is a continuous process grounded in experience. Knowledge is continuou-
sly derived from and tested out in the experiences of the learner ( pp. 26-27). 
A propos de la continuity, Dewey affirme que: 
the principle of continuity of experience means that every experience both 
takes up something from those which have gone before and modifies in some 
way the quality of those which come after (...) As in individual passes from 
one situation to another, his world, his environment, expands or contracts. He 
does not find himself living in another world but in a different part or aspect 
of one and the same world. What he has learned in the way of knowledge and 
skill in one situation becomes an instrument of understanding and dealing 
effectively with the situation which follow. The process goes on as long as life 
and learning continue (Dewey, 1938, pp. 35/44). 
Kolb indique que: 
learning is a continuous process grounded in experience has important edu-
cational implications. Put simply, it implies that all learning is relearning. (...) 
56 
Thus, one's job as an educator is not only to implant new ideas but also to 
dispose of or modify old ones. In many cases, resistance to new ideas stems 
from their conflict with old beliefs that are inconsistent with them. If the edu-
cation process begins by bringing out the learner's beliefs and theories, exami-
ning and testing them, and then integrating the new, more refined ideas into 
person's beliefs systems, the learning process will be facilitated (1984, p. 28). 



























Source: Kolb, (Fig. 3.1): Structural Dimensions Underlying the Process of Experiential Learning and the Resulting Basic Knowledge Forms. 
Sur le meme sujet, Kolb affirme que «the process of learning requires the reso-
lution of conflicts between dialectically opposed modes of adaptation of the world» 
(1984, p. 29). Ce qui implique que chaque apprenant vit des conflits lors de son 
processus d'apprentissage qui remet en question ses conceptions anterieures lorsque 
comparees aux nouvelles. Kolb precise que «learning is an holistic process of adap-
tation to the world» (1984, p. 31). Ce qui revient a dire que la connaissance sert de 
pont entre les situations de la vie quotidienne, qu'elles soient de nature academique, 
professionnelle ou personnelle et que le cycle est infini tout au long de notre vie. Kolb 
confirme que l'apprentissage implique des transactions entre la personne et l'envi-
ronnement. 
Ce mode transactionnel «is symbolized in the dual meanings of the term experience 
-one subjective and personal, referring to the person's internal state, as in 'the ex-
perience of joy and happiness', and the other objective and environmental, as in, 'He 
has 20 years of experience on this job'» (Kolb,1984, p. 35). 
Dewey (1963/1938, p. 42) parle de cette relation, subjective-objective, en terme 
d'interaction. Kolb resume succinctement l'enseignement a "the process of creating 
knowledge" (Kolb, 1984, p. 36). Ce qui sous-entend que pour comprendre le pro-
cessus d'apprentissage, nous devons comprendre la nature et la forme de la connais-
sance humaine et comment les processus de connaissance prennent place. II convient 
de specifier que l'enseignant doit s'adapter et modifier ses strategies en fonction du su-
jet traite (art et mathematique par exemple), des eleves -impliquant leurs experien-
ces anterieures et la capacite d'apprentissage-le materiel en main, l'environnement, 
etc. Kolb definit l'apprentissage ainsi «learning is the process whereby knowledge is 
created through the transformation of experience» (1984, p. 38). 
Jean Piaget, (1896-1980), est reconnu comme professeur, biologiste, psycholo-
gue et philosophe. II a fait sa place dans l'histoire pour avoir elabore la theorie de la 
connaissance, notamment les phases de son evolution particulierement chez les 
enfants. Sa theorie avance que la connaissance est cumulative et en evolution 
constante et suit un schema selon l'age des enfants. Driscoll dit que selon Piaget, la 
connaissance n'est pas a l'exterieur de l'enfant attendant d'etre decouverte, mais 
que c'est un processus de construction individuel (Driscoll, 2005, p. 191 ).4 
Kurt Lewin, (1890-1947), est un psychologue, un des pionniers de la psychologie 
de la Gestalt et specialiste en matiere d'organisation sociale. Pour Lewin, l'appren-
tissage ne peut etre complet sans feedback adequat. Lewin pense notamment que 
4 http://webspace.sWp.edu/cgboer/piaget.html et http://fr.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget Page consultee le 24 mai 2008. 
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l'apprentissage necessite un environnement ou regne une certaine tension et ambi-
valence entre Taction et l'observation.5 
Un autre aspect de l'apprentissage par l'experience fait partie d'une recherche 
qualitative menee par Meredith Davis & Al (1997) qui concerne l'integration d'une 
methodologie de design, le Learning Through Design (LTD) dans les ecoles ame-
ricaines.6 A l'aide de questionnaires et d'entrevues directes, Davis et son equipe ont 
recueilli les commentaires et les perceptions d'enseignants qui ont integre une ap-
proche de design dans leur curriculum. Les resultats presentent de nombreux exem-
ples demontrant les avantages de cette integration. Davis & Al confirme notamment 
que, « students may apply design problem-solving strategies to learning about some-
thing other than design* (1997, p. 1). Les enseignants ayant participe a l'etude ont 
confirme que cette approche avait contribute aux changements suivants: «increase 
in process skills, creativity, intuition, design skills, troubleshooting, physical manipu-
lation, and thinking on your feet» (p. 33), « students learn to focus on their process 
as the true content of activities* (...) engage les eleves dans leur processus d'ap-
prentissage avec motivation, «enable students to provide constructive feedback to 
their classmates (...) develop critical language skills and learn to be more thoughtful 
in giving and receiving criticism* (Davis & Al, 1997, p. 35). 
Les resultats de Davis & Al (1997) suggerent egalement: 
that using design experiences in the classroom accomplish the task (...) [of] 
reinvigorate learning and to model the integrated dynamic processes we 
expect students to use as responsible, successful adults. Using design is to help 
students acquire the necessary competencies to meet new challenges through-
out their lives (pp. 19, 21). 
Ce qui permet de lier plusieurs matieres vues en classe, a la vie reelle. 
5 httpy/faculty.babson.edu/krollag/org_site/org_theory/socialization_notes/kolb_exper.html 7et 
http://en.wikipedia.org/wiki/Kurt_Lewin Pages consultees le 24 mai 2008. 
6 Davis & Al fait reference au DBL pour tout enseignement utilisant le design pour apprendre, a l'instar de Nelson qui 
utilise ce terme pour son approche qui varie de l'approche dite traditionnelle en design avec le Backwards 
Thinking™. Afin d'eviter toute confusion avec l'approche Backwards™ de Nelson, l'acronyme FTA Frontward 
Thinking Approach sera utilise pour parler de l'approche dite traditionnelle - ou toute approche utilisant le design. 
Plusieurs professeurs participants a l'etude de Davis & Al ont affirme que « design 
activities make children active 'presenters' in their classroom and confident in 
explaining their activities to adults » (1997, p. 37), «[it] also encourage contact with 
people in the community and provide insight into how groups make design deci-
sions» (Davis & Al, 1997, p. 39). 
Davis & Al (1997) confirme que le LTD agit comme catalyseur de competences 
dans les travaux realises en equipe et que cette methode permet de developper un 
sentiment d'appartenance et de confiance par l'engagement des eleves. dans leur pro-
jet. Les resultats ont aussi mis en evidence revolution des eleves et celle des ensei-
gnants. Les repondants ont affirme que le LTD stimule et transforme leur vision de 
l'education en favorisant l'acquisition de nouvelles competences et en devenant plus 
creatifs et dynamiques dans leur approche d'enseignement (p. 121). D'apres Davis & 
Al (1997), l'enseignant posant des questions au lieu de dormer des reponses modifie 
son approche d'autorite a celle de facilitateur, qui correspond a l'approche construc-
tiviste. Les recherches de Davis & Al (1997), ont aussi demontre une amelioration 
substantielle des capacites de comprehension des eleves, notamment ceux eprouvant 
des difficultes d'apprentissage en lecture et en mathematique. Le LTD permet aux 
etudiants de lier les connaissances, les actions quotidiennes et leur environnement 
social. Par le fait meme, ils deviennent plus impliques comme consommateurs dans la 
societe et sont davantage sensibles a la contribution du design comme element in-
fluencant leur qualite de vie. Cela rejoint la pensee de Nelson et sa methode d'en-
seignement utilisant le design qui debute par l'invention ce qui selon elle developpe 
le sentiment d'appartenance des eleves dans leur processus d'apprentissage. 
Dans son rapport de recherche Design as a Catalyst for Learning (1997), Davis 
& Al ont etudie et rencontre divers enseignants a travers les Etats-Unis qui utilisent 
une approche d'enseignement basee sur l'integration du design. Certains des ensei-
gnants et participants a cette recherche utilisent une approche dite traditionnelle ou 
que je nomme Frontward Thinking Approach (FTA), alors que d'autres sont parti-
sans du DBL ou du LTD (Backwards Thinking™} de Nelson (1984). Davis & Al 
(1997) confirme que les enseignants qui utilisent le design comme pedagogie d'en-
seignement n'ont pas regu cette education par le biais de leur programme regulier en 
education mais parce qu'ils etaient eux-memes des designers ou par le biais d'une for-
mation ou d'ateliers offerts par les associations en design ou par les enseignements de 
collegues et amis designers (1997, p. 95). De nombreux temoignages d'enseignants et 
d'etudiants demontrant les benefices du design comme pedagogie y sont cites, no-
tamment pour stimuler l'esprit critique, la capacite d'analyse et d'identification et de 
resolution de problemes, pour accroitre l'estime de soi et favoriser une meilleure 
expression orale notamment dans la presentation des travaux. Cette etude temoigne 
de l'apport significatif du design, utilise comme strategie d'enseignement. Les bene-
fices y sont presentes dans les realisations et resultats d'examens a divers niveaux, 
tant a l'elementaire qu'au secondaire, la matiere enseignee important peu. Le design 
sert de catalyseur d'idees et favorise la reflexion, stimule la participation active et la 
creation d'une communaute par le biais des travaux realises tant collectivement qu'in-
dividuellement. II est aussi mentionne que les eleves s'approprient leur cheminement 
academique. L'espace d'apprentissage est partage entre enseignants et eleves et ceux-
ci deviennent plus matures et responsables. L'eleve est valorise et fier de sa contribu-
tion au sein de la communaute, une integration globale reussie. 
La recherche de Davis & Al (1997) qui couvre l'enseignement K-12 (annexe 1) aux 
Etats-Unis, fait appel a une methodologie qualitative de recherche similaire a la pre-
sente etude: l'observation en classe, les entrevues et les questionnaires. Son but est 
de demontrer que le design est un outil puissant de transformation au sein de curri-
culums et presente un grand registre d'enseignants qui emploient le design comme 
strategie pedagogique. Un questionnaire pilote a ete envoye a 900 enseignants selec-
tionnes par des pairs. Les reponses (160 retours) furent analyses et des trois facteurs 
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de base ont ete identifies comme prometteurs pour poursuivre la recherche: «1. A ran-
ge of ways in which teachers used design, 2. Varying degrees of integration of design 
into curriculum, and 3. Diversity in teachers' understanding of the design process and 
its use as a learning strategy» (1997, p. XV).7 Dix sites ont ete selectionnes pour 
effectuer des observations directes et des entrevues en classe pour des visites de im 
a deux jours. Les directeurs, coordinateurs, administrateurs, enseignants, assistants, 
parents et eleves constituaient les participants aux entrevues afin de recueillir des evi-
dences sur «the role of design in fostering excellent education. (... avec l'objectif) to 
elicit viewpoints from people with different perspectives on education.* (Davis & Al, 
1997). Cette recherche a ete financee par l'organisme National Endowment for the 
Arts et s'appuie egalement sur des etudes britanniques ou le design et son enseigne-
ment sont depuis plus longtemps etudies, etablis et valorises. 
La recherche d'Elisabeth Kaine (2004), Metissage - de Vexperience a une peda-
gogie du design - constitue une autre source d'informations a propos de l'utilisation 
d'une methodologie de design et de l'approche apprentissage par l'experience. A tra-
vers le questionnement des besoins essentiels chez l'humain (premier niveau de la 
pyramide de Maslow, soit les besoins physiques: 1. se nourrir, 2. se vetir, 3. contenir 
et transporter, 4. retirer de la matiere. (Kaine, p. 59) Ces besoins ont ete definis a par-
tir de l'experience personnelle de Kaine et sans reference a Maslow.8 
Grace a ce processus, les artisans autochtones qui produisaient anterieurement des 
objets commerciaux d'inspiration traditionnelle tels des raquettes ou des capteurs-de-
reves, ont pu se reapproprier leur plein potentiel de creation et developper des objets 
7 L'etape initiale concernant les sondages a ete effectuee par l'6quipe du OMG Center for Collaborative Learning in 
Philadelphia, PA. Pour plus de details consulter Design as a Catalyst for Learning. 
8 Abraham Maslow (1908-1970), psychologue americain, reconnu pour sa conceptualisation de la hterarchie des besoins 
humains, ainsi que consider comme le pere de la psychologie humaniste. http://en.wikipedia.org/wild/Abraham_Maslow 
Page consultee le 20 mai 2008. Les participants, generalement autochtones ou etudiants au baccalaureat multidiscipli-
naire en arts et a la maitrise en arts visuels a lUniversite du Quebec a Chicoutimi (UQAC), experimentent et etablis-
sent une relation entre les valeurs esthetiques et la fonction des objets. Le processus de l'experience vecue durant les 
ateliers constitue la pierre angulaire permettant de developper leur prise de conscience et leur estime de soi. 
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nouveaux et authentiques traduisant mieux la modemite autochtone.9 Chez ces par-
ticipants10, cela leur permet de retracer leurs origines personneUes, d'entrer en con-
tact avec celles-ci et d'etablir un lien 'intime' entre leur passe et leur quotidien. 
Certains participants ont entrepris un processus de reappropriation de leurs origines 
et ont ete en mesure de creer des ceuvres contemporaines revelatrices de ces origi-
nes. En partant du questionnement sur les besoins fondamentaux des individus et 
plus particulierement un besoin qui est au centre de leurs preoccupations, ils reunis-
sent non settlement le passe et le present, mais egalement les aspects du design: 
fonction-utilite, beaute et rencontre des besoins. Cette approche a aussi permis aux 
participants de prendre conscience du processus du design et de sa contribution a 
l'amelioration de la vie. 
Kaine (2004) utilise aussi une approche par projets qui stimule l'invention et qui 
demande aux participants de puiser le concept initial dans leurs references person-
neUes, plus pres d'une approche en art. S'il y a invention, il y a aussi consultation de 
modeles de references existants, generalement apres les premieres ebauches. Les ele-
ves et participants se referent a une base de donnees d'artefacts, principalement au-
tochtones, qu'elle a creee (avec l'aide de son equipe de recherche) et ils y puisent leur 
point visuel de references, generalement apres une etape d'esquissage. Ici par contre, 
au contraire du DBL, la qualite de conception et de realisation sont mises de l'avant. 
L'approche de Kaine differe aussi de l'enseignement du design traditionnel ou FTA, 
car son enseignement ne prone pas non plus un design d'objets au service de la con-
sommation. Pour elle, «l'objet fonctionnel est plus qu'un outil ou un mode d'expres-
sion». Selon Kaine (2004), les historiens et les designers misent beaucoup trop sur 
l'esthetique au depend de la fonction. lis « oublient le role essentiel de la fonction, lieu 
de rencontre privilegie entre les humains et leurs objets» (...) Partant de cette 
9 Designant ici une creation originale provenant de leur imaginaire personnelle, non une repetition de ce qui existe deja 
et qui est cortnu de l'auteur. 
10 Autant les etudiants du baccalaureat en arts a l'UQAC que les artisans et etudiants participants aux ateliers de crea-
tion dans le cadre de la recherche de Kaine. 
volonte d'«amener mes etudiants a se «frotter» a d'autres philosophies du design et a 
«secreter autre chose » (p. 54), elle met l'emphase sur les qualites fonctionnelles des 
chefs-d'oeuvres autochtones et oriente les discussions de groupe sur le contexte qui 
influence leur creation. Les quatre besoins essentiels de rhumain, tels que definis par 
Kaine - 1. se nourrir, 2. se vetir, 3. contenir et transporter et 4. retirer de la matiere -
constituent le point de depart de la reflexion et des questionnements. L'eleve est con-
vie en premier lieu a analyser ses besoins et a selectionner ce qui necessite une trans-
formation. L'eleve congoit un objet fonetionnel qui contribuera a ameliorer son quo-
tidien tout en etablissant une relation intime avec son environnement. II sera aussi 
initie a une autre culture qui modifiera sa perception de son environnement et par 
consequent sa relation a l'objet. Ici, l'eleve devient anthropologue et dialogue tant avec 
le passe qu'avec le present afin de transformer l'artefact choisi et le remettre dans un 
contexte contemporain. II s'agit d'un passage vers la creation d'un nouvel objet qui 
s'effectue d'abord par une appropriation intellectuelle et symbolique de l'objet etudie. 
La possibilite qui est offerte au participant d'interpreter, d'evaluer et de qualifier cer-
tains parametres de son objet d'etudes, permet de laisser une empreinte plus pro-
fonde chez l'apprenant que la seule connaissance factuelle (Kaine, 2004, p. 55)". 
L'apprenant est en mesure d'effectuer une reflexion critique sur sa creation et de la 
partager avec ses pairs. Un processus connu et generalement utilise dans les cours en 
arts et en design. Mais le fait que l'aspect symbolique et culturel predomine sur 
l'esthetique, transforme egalement le createur a travers son experience. Elle amene 
ses eleves dans une recherche de creation systemique, c'est-a-dire que le resultat per-
mettra de percevoir l'emotion du concepteur engage dans l'ceuvre. Celle-ci devra non 
seulement repondre a des criteres de creation qui repondent a la fonction de l'objet, 
comportant un aspect esthetique ou non mais lie a une quete identitaire du createur, 
done depassant la demarche des modernistes ou la forme decoulait de la fonction 
11 Au cours d'une session, la plupart des enseignants en design ne feront pas necessairement de liens entre les projets de 
design dans les cours en design sauf dans le cas des cours de Kaine et des ateliers intensifs aupres des artisans. 
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uniquement. Ici, la notion d'experience est traduite dans l'ceuvre tout autant que l'in-
fluence de son environnement et son utilisation. 
L'intention de depart est incluse et sera transmise aux utilisateurs. Ceux-ci se-
ront egalement convies a vivre l'experience a travers l'objet. Kaine utilise dans son 
Figure 22: Representation du processus de creation en design selon Kaine. 
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Source: Elisabeth Kaine, (1997) cours conception et gestion de projet, UQAC. Cours que j'ai enseigne 2002-04. 
enseignement des graphiques similaires a Kolb pour expliquer le processus de cre-
ation. On peut observer les similarites entre le processus de creation/gestion de pro-
jet de Kaine (2004) et celui de l'apprentissage par l'experience de Kolb (1984). 
Dans les deux graphiques, on aborde les memes phases: identification du probleme, 
comparaison, identification, reflexion / observation se retrouvent dans la phase de 
divergence ou le concepteur etablit ce qu'il connait de la situation. Ensuite vient la 
phase de creation ou assimilation: la selection de la solution potentielle. On transite de 
la phase de l'analyse de la situation a celle du probleme, puis a I'analyse de la solution. 
Puis vient la phase de verification, de decision et de feedback, la ou on met en ceuvre 
les choix lies au point de depart. Vient ensuite la phase de correction ou on evalue les 
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resultats. Ce qui ramene l'apprenant au point de depart: formulation du probleme car 
le processus de design implique de visiter plusieurs fois les etapes precedentes jusqu'a 
ce que le resultat corresponde aux criteres de creation enonces en debut de projet. 
Figure 23: Representation du processus d'apprentissage selon Kolb. 
situation analysis 
solution analysis 
Source: Kolb, 1984, p. 33.The Process of Experiential Learning, Fig. 2.4 Similarities Among Conceptions of Basic Adaptive Processess: 
Inquiry/Research, Creativity, Decision Making, Problem Solving, Learning. 
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Figure 24: Graphique presentant les phases du processus de creation et de gestion d'un projet en design selon Kaine 
Source: FJisabeth Kaine, (1997) cours conception et gestion de projet, UQAC. Cours que j'ai enseigne 2002-04. Deuxieme variante. 
Ce processus prend la forme d'une spirale car la resolution d'un probleme amene 
a decouvrir un autre probleme. Ce processus est un processus de design apparente 
au principe moteur de l'enseignement DBL de Nelson, sauf que dans les figures 
19 a 22 une etape initiale de conception survient avant l'etape de planification et de 
cueillette de donnees. 
Un modele en spirale utilise dans les classes ou la methode DBL est enseignee, 
notamment par Leslie Stoltz (1998), une des premieres enseignante diplomee du 
programme de maitrise de Nelson. Stoltz (enseigne en 6e, 7e, 8e en DBL a l'ecole 
South LA ainsi qu'a la maitrise dans le programme de DBL au CSPU, Californie) 
emploie ce graphique en classe (figure 26, voir egalement annexe 4, p. 283). 
Ce graphique s'inspire du modele en spirale quoique simplifie. Les eleves y sont 
inities des le debut de leurs cours a l'approche DBL. lis comprennent rapidement la 
Figure 25: Graphique presentant les phases du processus de creation et gestion de projet en design selon Kaine. 
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Source: Elisabeth Kaine, (1997) cours conception et gestion de projet, UQAC. Cours que j'ai enseigne 2002-04. Troisieme variante. 
procedure qui demande un va et vient entre une phase d'invention et de creation qui 
initient le processus. Vient ensuite la phase nommee reflexion, ou Ton procede a 
l'observation, l'analyse et Ton recoit les feedbacks de I'exterieur. Stoltz (1998), tout 
comme dans le modele de Dewey (1938) en page 54, dispose d'une phase know-
ledge, ou elle integre le contenu theorique. On peut aussi identifier cette phase en 
terme d'assimilation des savoirs (figure 23, p. 65). Durant cette phase, les eleves 
transferent les connaissances abstraites vers une comprehension de celles-ci, 
68 
nominees egalement convergence (Kolb, fig. 23, Kaine, fig. 22). Les feedbacks se 
situent dans la phase jugement ou experimentation active. Les eleves peuvent faire 
valoir leurs arguments ou decider de retravailler leurs solutions selon les recomman-
dations des pairs. Ce qui implique que Ton revient a la phase creation. Et le cycle se 
poursuit selon le temps alloue. 
Figure 26: Tableau presentant le cycle du processus BDL. 
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Source: Stoltz (2006).Tableau affiche dans la classe de 6' annee, Photo CCharette, @ 2006 
Doreen Nelson (1984) souligne egalement l'importance de l'experience vecue 
comme part essentielle de la strategie d'apprentissage. Elle endosse la theorie de 
Dewey qui questionne l'approche traditionnelle versus une approche plus progres-
siste et introduit le concept d'interet des besoins essentiels de l'humain comme un 
facteur d'apprentissage. Elle affirme que l'apprentissage devient plus significatif 
lorsque l'apprenant associe une experience quotidienne vecue, dans le contexte de 
la classe ou non, en relation avec les besoins essentiels definis par Nelson « shelter, 
food, water, transportation, and other vital services - are provided by the city» 
(1984, p. 10). Dans le cadre des activites DBL, l'apprenant est egalement incite a 
developper une comprehension et une conscience du processus de creation en 
design qui encourage une autoreflexion que j'assimile a une approche constructi-
viste, un processus de creation utilise par les designers. Cette approche valorise les 
actions quotidiennes, habituellement considerees comme banales (la relation avec le 
contexte du monde) et apporte une comprehension nouvelle en mettant en relation 
les activites exterieures vecues a l'ecole avec le processus d'apprentissage (conti-
nuum). Ce processus donne a ces experiences un sens et les rend non seulement 
plus significatives mais aussi plus memorables et plus facilement assimilables dans 
les activites quotidiennes au fur et a mesure que les nouvelles connaissances sont 
vecues (dedans et a l'exterieur de la classe). Ces experiences, qui s'inscrivent dans 
la continuity, permettent de construire la signification et de valoriser les activites 
educatives. 
Construire un lien entre l'environnement et l'experience vecue par l'apprenant est 
un aspect important du processus d'apprentissage de ce projet d'enseignement. A 
mon avis, lorsque les apprenants sont conscients de 1'evolution de leur processus 
d'apprentissage dans la vie quotidienne, ils s'approprient et assimilent plus facilement 
de nouvelles connaissances. Vivre l'experience aide a valoriser les connaissances de 
l'apprenant car celles-ci sont directement liees a ses activites quotidiennes qui 
permettent de creer des liens entre les differents evenements (experiential conti-
nuum) et les nouvelles connaissances. 
Nelson (1984) estime que la transformation est un element essentiel de son appro-
che d'enseignement. Elle affirme que « continuous changes, made singly or in combi-
nation, transform one thing into another» (p. 2). Pour elle, le cycle de creation utilise 
en design ou problem solving (figure 19, p. 54), est un cycle perpetuel qui implique 
la remise en question de ses connaissances, la proposition d'hypotheses et recherche 
de nouvelles solutions, 1'evaluation des hypotheses et le choix final en lien avec les 
objectifs de depart. Ce cycle peut egalement correspondre a un cycle de recherche ou 
Ton pose un probleme de depart, on effectue des recherches, on emet des hypothe-
ses, on fait des propositions, on poursuit les recherches et on evalue et analyse les 
resultats pour finalement enoncer une conclusion en relation avec la problematique 
de depart. 
Cette approche comporte certaines similarites avec l'approche de Kaine (2004), 
soit: employer le processus de design comme outil pedagogique; demarrer a partir 
d'un questionnement personnel; poser un probleme et inciter les eleves a y repondre 
par le biais de la creation 2-D et 3-D; favoriser l'invention d'objet ou de construction 
3-D originates; favoriser une approche par projet axee sur le constructivisme qui valo-
rise l'apprentissage par l'experience; mettre a l'avant-plan la recherche de transfor-
mation (identification et resolution de probleme). Utiliser le processus de design 
comme outil pedagogique veut dire: l'utilisation de la creation personnelle et collec-
tive, de l'observation et de la critique en groupe en alternance jusqu'a l'aboutissement 
d'un concept rencontrant les criteres de creation, soit les besoins de transformation 
enonces en debut de projet. Les subtilites de ces deux approches se retrouvent prin-
cipalement dans l'utilisation de l'approche par projets. Nelson propose un curriculum 
annuel elabore de maniere a lier toutes les matieres entre elles ainsi que les diffe-
rentes activites de design. Le contenu pedagogique est integre apres l'experience afin 
que les savoirs soient directement integres a celle-ci. De cette maniere, les savoirs se 
construisent par effet cumulatif. Ainsi, les eleves ont acces aux etapes qu'ils rencon-
treront durant l'annee et celles-ci sont liees aux contenus academiques et aux com-
petences a acquerir. Sans etre necessairement en mesure de donner un sens a toute 
cette information en debut d'annee, les eleves peuvent s'y referer constamment, une 
fois le processus DBL assimile. lis savent comment le contenu sera divulgue et qu'ils 
seront en mesure de vivre une experience concrete qui facilitera la comprehension 
de ces nouvelles connaissances. C'est le processus de reflexion qui aboutit a un con-
cept qui est priorise et non la construction. 
A la lumiere de mes experiences en design et en enseignement et tout particulie-
rement celle presentee dans le cadre de cette question, je conclus qu'une methode 
basee sur les cycles d'apprentissages experientiels ou par transaction (Kolb 1984, 
Dewey 1938, Nelson 1984, etc.) m'apparait plus efficace et plus enrichissante qu'un 
enseignement traditionnel (unidirectiel ou par transmission). C'est une methode qui 
est utilisee couramment en enseignement en arts visuels et design. L'eleve doit faire 
l'experience du medium ou du materiau, il doit manipuler afin de concretiser sa 
vision (que Ton peut qualifier encore d'abstraite), c'est-a-dire de transposer son 
concept a travers le medium choisi. Ainsi, il fera l'experience en manipulant et cons-
tatera si son concept est viable. Si l'eleve eprouve des problemes en cours de reali-
sation, l'enseignant (ou un collegue) lui viendra en aide et alors le dialogue, ou la 
transaction pourra s'etablir et renforcera l'experience, done facilitera l'asimilation 
des connaissances. A titre d'exemple, dans le cadre d'un cours a propos de l'edition 
de livres, je demandais a mes etudiants de modifier un livre existant, de le trans-
former ou de l'ameliorer en utilisant certains elements du livre pour prendre position 
a propos du contenu du livre ou de sa forme. Les criteres etaient orientes sur l'iden-
tification de problemes selon leur point de vue et une proposition qui ferait en sorte 
de faciliter la comprehension de l'histoire par le lecteur. Cette approche Backwards 
me permettait de verifier plusieurs aspects concernant les etudiants: leurs connais-
sances actuelles, leurs capacite de creation et leurs connaissances techniques via 
leurs realisations. Mes etudiants ont demande pourquoi ils ne pouvaient recevoir des 
directives precises telles le format final du livre, son nombre de pages, etc. Ils se sen-
taient perdus, avaient peur de faire des erreurs, de ne pas rencontrer les criteres 
devaluation, de 'manquer leur coup' et de recevoir une mauvaise note. Ils desiraient 
recevoir des directives precises, car ils sont habitues de recevoir et d'executer ce qui 
est demande. C'etait pour eux une approche nouvelle et ils etaient deboussoles et 
confrontes a eux-meme. Je leur ai toutefois bien fait comprendre que cette approche 
plus libre est plus riche et debouche sur un plus grand potentiel de creation. J'ai 
ajoute qu'ils apprecierait le processus d'essais-erreurs Qe m'attends a ce qu'ils fassent 
des erreurs) car c'est une etape importante de l'experimentation en design comme 
en DBL et que cela ouvre la porte aux discussions et questionnements. Avec une 
approche traditionnelle, une ftnalite determinee, les projets sont de meme format 
avec des distinctions visuelles dans les pages mais restreint la creativite du prqjet 
dans son ensemble. Le resultat fut tres positif. Les etudiants ont ete agreablement 
surpris de constater que chaque proposition etait originate, authentique, dans la 
mesure de leurs limites techniques et connaissances. Suspicieux au depart, ils ont 
fait confiance au processus pour la suite de la session. 
II est ici essentiel de mettre en perspective la pertinence de l'approche par 
experience dans l'enseignement du design en se referant a divers corps de metiers 
professionals ou le maitre transfere ses connaissances a l'apprenti (modele du 
Bauhaus discute au chapitre 1 p. 21 qui preconisait le principe de maitre/eleve). 
Dans les modeles mentionnes precedemment, l'apprenti apprend en imitant son 
maitre alors qu'avec le modele DBL l'eleve invente d'abord a partir de ses 
connaissances anterieures, est initie aux contenus pedagogiques et est invite a revi-
siter son concept afin d'apporter les modifications qui s'imposent. Comme points 
communs, dans les deux cas, l'eleve vit une experience d'apprentissage et peut inte-
grer cette experience comme modele de reference; un modele auquel il pourra faire 
appel dans le futur pour le developper davantage et pour etablir un modele plus com-
plexe repondant au niveau d'experience acquise et ainsi accroitre ses connaissances. 
Bourassa, Serre et Ross (1999) confirment d'ailleurs ce fait en specifiant que l'ap-
prentissage ne peut etre pertinent qu'a partir de son experience. Que «l'experience 
est non seulement a l'origine de la connaissance mais elle est aussi le fondement 
legitime de la connaissance» (p.6). Que l'experience permet de retenir et de com-
prendre les informations au lieu de les memoriser sans plus. Kolb (1984), Bourassa 
(1999) et Nelson (1984) insistent tous a l'effet que l'apprentissage par l'experience 
vecue par l'apprenant implique la notion de transformation et de confrontation des 
savoirs prealablement assimiles, digeres et maitrises face aux nouveaux savoirs et ce, 
ad vitam eternam. 
Une autre approche liee a l'apprentissage par l'experience, le constructivisme, 
demande a l'apprenant de prendre la responsabilite de son processus d'apprentissage 
et d'en assurer le suivi. L'apprenant est ici au centre de cette approche ou l'enseignant 
agit comme un guide en apportant le support necessaire, presentant les contenus de 
maniere a ce qu'ils engagent activement l'apprenant dans une reflexion et encoura-
geant les discussions et les questions. Ceci permet a l'apprenant de construire non 
seulement ses connaisances mais egalement de leur donner un sens dans un contex-
te concret. Perkins (1991) explique que « central to the vision of constructivism is the 
notion of the organism as "active" - not just responding to stimuli, as in the behavio-
rist rubric, but engaging, grappling, and seeking to make sense of things» (p. 20). 
Selon lui l'apprenant n'est pas en situation ou il ingurgite et archive l'information mais 
plutot ou il est incite a l'interpreter selon ses experiences vecues. Contexte favorable, 
car c'est a partir de son vecu et ses connaissances que l'apprenant prend le controle 
des taches demandees et construira des solutions. Les discussions qui prennent place 
suite a l'elaboration du contenu, feront en sorte que l'apprenant acquerera davantage 
de notions et les assimilera en comparant et en mettant en perspective les differentes 
solutions presentees par l'ensemble des apprenants mais egalement ceux de l'ensei-
gnant. Perkins (1991) ajoute que «with a constructivist perspective comes an increa-
sed awareness of understanding and the active use of knowledge as crucial facets of 
learning not to be taken for granted » (p. 22). II indique aussi que l'enseignement cons-
tructiviste priorise et demande aux apprenants de faire face a des situations com-
plexes afin de le confronter a ses modeles ou de lui permettre d'apprehender ses 
situations en utilisant ses modeles et en tentant de nouvelles facon de les aborder. 
(Perkins, 1991, p. 19) 
Mark Powell (2000) dans son article qui traite des differences entre les approches 
constructiviste et celle de Montessori est en accord avec les propos de Dewey 
(1938). Selon lui, certains principes sont essentiels au succes d'une approche 
constructiviste, notamment que chaque lecon debute par un bon probleme qui im-
plique l'eleve en lui permettant d'enoncer des hypotheses de solutions. Le fait d'en-
gager l'apprenant maintien son interet tout au long du processus d'apprentissage. Les 
lecons doivent egalement etre structurees autour d'un tout au lieu des parties « struc-
turing learning around wholes instead of parts » (Powell, 2000, p.72) ce qui veut dire 
utiliser le principes des grands concepts (big ideas). Cette fagon de faire encourage 
l'etudiant a trouver un sens et a poser davantage de questions, a participer et a dis-
cuter. La discussion est d'ailleurs un element tres important dans le processus, ce qui 
implique que l'enseignant doive valoriser les eleves. L'approche est tres centree sur 
l'apprenant et non sur l'enseignant. Ce dernier doit etre a l'ecoute des questions, etre 
ouvert a l'erreur pour favoriser l'apprentissage. Avoir confiance en ses eleves, ce qui 
demande de partager l'autorite, vise a les encourager a prendre des risques et deles 
appuyer dans leur demarche afin que ceux-ci developpent leur independance. Fina-
lement il precise que l'enseignant doit aider l'apprenant a identifier ses besoins tout 
en renforcant le savoir deja assimile. 
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Driscoll (2005) indique egalement que selon elle le constructivisme demande a ce 
que les connaissances soient construites par l'apprenant, que les objectifs d'appren-
tissage incluent notamment le raisonnement, la pensee critique et l'auto reflexion 
ainsi que la verification tout au long du processus. Elle affirme que l'environnement 
est un facteur influent ou l'interaction avec le groupe est vitale, la prise de possession 
de son processus et l'ouverture sur une multitude de reponses possibles et la cons-
cience que l'apprentissage est la responsabilite de l'apprenant. Elle poursuit en alle-
guant que la collaboration et la resolution de problemes avec des solutions ouvertes 
font parties des methodes pour y arriver (p. 384). Driscoll (2005) dit que «the cons-
tructivist approach to identifying learning goals emphasizes learning in context* 
(p. 390) et que de proposer des problemes dont la complexite favorise le deve-
loppement de la pensee critique, est un des buts de cette approche (p. 391). 
Malgre certaines critiques a l'endroit de cette methode, notamment a l'effet que 
l'enseignement peut manquer de rigueur, qu'il ne lui est pas facicle d'apporter le sup-
port adequat qui demande de juger le «assez du trop», Milbrandt, Felts, Richards et 
Abghari (2004) emettent des lignes guides pour faire en sorte que l'enseignement 
constructiviste soit fructueux notamment pour les cours en arts: 
- provide students with variety of tools for research so students become the 
primary research investigators. 
- Frame strategies for several large and small group collaborations to foster 
peer support and interaction. 
- Develop a flexible classroom climate that encourages student inquiry and 
discussion. 
- Present numerous opportunities througout the lesson for students to make 
individual choices about their artwork. 
- Negociate lesson objectives and evaluation criteria with students. 
- Encourage students to create real world and cross-disciplinary 
connections that extend beyond the classroom. 
- Act as a participant-facilitator in the teaching-learning process, rather than 
an authoritarian who dispenses knowledge. 
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- Encourage students to take ownership of their learning, develop expertise, 
and share their knowledge with others (p. 24). 
Richard Kimbell (1982) utilise le processus de design dans son enseignement pour 
favoriser la reflexion des apprenants. A son avis, le processus de design accroit les 
habiletes et la capacite a resoudre des problemes. II affirme aussi que l'enseignement 
du design et l'utilisation de sa methodologie stimule le developpement de competen-
ces intellectuelles. Selon lui, cette approche permet egalement aux etudiants de 
devenir autonomes a travers leurs experiences personnelles; «pupils are actively en-
gaged in developing their own awareness and understanding of their own world rather 
than trying to acquire predigested experience from their teachers» (p. 11). Les re-
cherches de Kimbell (1982) apportent aussi un eclairage sur les solutions multiples 
via le design. II presente des outils et des methodes pour l'enseignement du design tel 
que l'elaboration des criteres et la maniere de les utiliser (procedure) afin d'eviter les 
echecs lors de la conduite de projets (1982, p. 34). 
La recherche de Roy Prentice (2002) porte sur les futurs enseignants a l'elemen-
taire a qui on enseigne comment transformer leur contenu d'art et design en savoir 
pedagogique specifique. Cette etude montre la relation qui existe entre les 
habiletes, les connaissances, la comprehension et la confiance des apprenants et la 
competence des enseignants dans l'enseignement de l'art et du design. Selon 
Prentice (2002) les resultats confirment la valeur de l'apprentissage par l'experi-
ence vecue via une methodologie de design. Cette recherche presente les ameliora-
tions observees par des apprenants universitaires qui enseigneront l'art et le design 
au niveau primaire en Angleterre. 
Brenda Laurel (2003) regroupe dans son livre Design Research, Methods and 
Perspectives, les travaux de plusieurs chercheurs qui confirment l'importance d'ef-
fectuer des recherches en design pour l'avenir de l'enseignement du design. Ces 
auteurs decrivent la recherche en design, les approches et les methodologies tant 
quantitatives que qualitatives comme la recherche-action, l'ethnographie, ainsi que 
les approches strategiques, tactique et heuristique du design. BJ Fogg (dans Laurel, 
2003, pp. 200-211) y presente un processus de recherche qu'il nomme 'conceptual 
design' qu'il a enseigne a plus de 150 etudiants de Stanford. II y fut presente des 
travaux novateurs appuyes de solides arguments. Ces travaux integraient la 
methodologie de design a la creation d'une multitude d'objets tendant a demontrer 
que cette approche peut etre adaptee a de nombreux sujets. Fogg affirme que 
l'usage d'une methodologie de design favorise l'expansion de la creativite et stimule 
l'emergence de solutions novatrices. 
En resume, les theories enoncees dans ce chapitre convergent: l'apprentissage 
par l'experience est valorise par une approche constructiviste qui regroupe le 
Design-Based-Learning et l'approche par projets; que l'approche constructiviste 
permet a tous types d'apprenants d'acquerir, d'experimenter et de gerer son 
apprentissage et de mettre en application ses nouvelles connaissances dans la vie 
quotidienne; qu'une approche d'enseignement aujourd'hui doit s'adapter aux con-
textes actuels qui favorise davantage d'interactions afin de favoriser une plus grande 
retention des savoirs. 
Les aspects touchant les benefices et impacts du design dans l'enseignement, l'in-
fluence de l'experience dans l'apprentissage, discutes dans ce chapitre constituent 
le corps de cette recherche et seront traites plus en details dans le chapitre traitant 
de la recherche et des resultats. 
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Chapitre 3 - Methodologie et protocole de recherche 
Ce chapitre presente la methodologie de recherche utilisee, soit une etude quali-
tative qui emploie l'observation participante. II se divise en trois parties: partie 1 -
il expose les principales theories relatives a cette methode; partie 2 - il decrit la 
procedure, le protocole et la demarche suivie pour la selection des lieux, des parti-
cipants, ainsi qu'un inventaire du type de donnees recueillies qui permettront de 
situer le contexte dans lequel la recherche s'est effectuee; partie 3 - il explique la 
methode de codification ainsi que la procedure pour l'analyse de donnees. Les details 
de l'analyse, de meme que le bilan et la mise en evidence de certaines donnees sont 
discutes au chapitre 4. Rappelons que cette these constitue un rapport qualitatif 
visant a comprendre et expliquer l'approche d'enseignement Design-Based-
Learning (DBL), son impact dans divers environnements et ses principales speci-
ficites par rapport a une approche dite plus traditionnelle de l'enseignement du 
design. 
Une approche qualitative et quantitative 
Qu'est-ce que l'ethnographie en education? Quelles sont les approches les plus 
couramment utilisees? Qu'est-ce que cette methodologie de recherche apporte a 
l'enseignement des arts et du design? 
Ma reponse sera formulee comme suit: enonces et definitions de l'ethnographie 
en education utilisee comme methodologie de recherche selon plusieurs cher-
cheurs; synthese des differentes approches employees incluant une description plus 
approfondie de l'observation participante, l'approche employee au cours de ma 
recherche; apport de cette methodologie de recherche au secteur de la didactique 
des arts et du design. 
Qu'est-ce que Vethnographie en education? 
Selon Stokrocki (1997), l'ethnographie est une methode de recherche menee par 
un chercheur a partir de son point de vue et basee sur l'experience et la connais-
sance de recherches anterieures (p. 34). Selon Pariser (1981), «an ethnography, 
then, is a descriptive account of what a given social entity is like, how it functions, 
how it relates to larger social units, and how it makes sense to those who live in the 
social setting» (p. 15). Ireland (2003 ), quant a lui, la definit comme «a research 
approach that produces a detailed, in-depth observation of people's behavior, beliefs 
and preferences by observing and interacting with them in a natural environment» 
(p. 26). Plowman (2003) indique que depuis de nombreuses annees cette me-
thodologie de recherche est utilisee par les chercheurs en sciences sociales pour 
« studying and learning about a person or relatively small group of people in order to 
theorize about culture at a more general level. (...) ethnographers attempt to get a 
deep, detailed understanding of the life and circumstances of fewer people » (p. 32). 
II indique egalement que cette methode est a la fois scientifiquement descriptive et 
interpretative. Descriptive parce qu'elle permet au chercheur de recueillir un maxi-
mum de details cruciaux facilitant la verification et le developpement de theories. 
Interpretative parce qu'elle aide le chercheur a apprehender l'importance et le sens 
des details correspondant a l'orientation des observations et a l'ensemble de la 
recherche. Selon Plowman (2003), la recherche ethnographique en education et, 
notamment en education en art est courante. L'ethnographie est egalement 
employee par les entreprises du secteur du design car elle apporte aux chercheurs 
et aux praticiens les outils adequats pour recueillir rapidement les informations per-
tinentes et necessaires qui permettent de proceder au developpement de produits 
(p. 34). 
Selon Lessard-Hebert, Goyette et Boutin (1995), la recherche ethnographique se 
subdivise en trois approches distinctes, l'entrevue ou enquete, Fobservation et 
l'analyse documentaire. Ces approches sous-entendent l'immersion, voire l'integra-
tion complete du chercheur au sein d'une culture, d'un groupe ou d'une institution. 
L'ethnographie, en tant que methode qualitative est composee de differents stades 
qui consistent a recueillir les donnees, a les analyser et a comparer les analyses. La 
cueillette de donnees se fait a partir d'enregistrements audio, video (ou les deux) 
et de notes redigees sur le terrain. Les details concernant le contexte de l'observa-
tion (dates, heures, activites, anecdotes, etc) sont tres importants. Les donnees 
audio et video servent generalement a observer les signes non-verbaux ou a se 
rememorer certains details ou remarques particulieres. L'analyse des donnees con-
siste a faire des suppositions ou a enoncer des propositions. Le chercheur releve les 
similitudes et les differences entre les donnees, entre le debut et la fin des observa-
tions. A l'aide d'une grille, incluant des champs ou des categories provenant de 
recherches personnelles ou meme d'autres etudes, le chercheur compare les don-
nees. La recherche d'evidences, de recoupements et de faits se rapportant aux 
propositions enoncees au prealable, menera a la conclusion des resultats de 
recherche. Le but du chercheur est de decrire l'experience, 1'environnement et le 
processus. Wolcott (1999) et Stokrocki (1997) estiment que la duree d'une re-
cherche de nature ethnographique est d'environ un an. 
Stokrocki (1997) decrit egalement la micro ethnographie comme l'etude d'une 
experience plus petite qui se distingue de la realite quotidienne. L'enseignement en 
est un exemple. Elle precise que plusieurs de ses recherches font appel a des 
precedes micro ethnographiques, s'etendant sur de courtes periodes. Elle assimile 
aussi la micro ethnographie a un processus de cueillette et d'analyse de donnees 
recoltees dans le quotidien d'un groupe ou d'un sujet restreint. 
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Quelles sont les approches les plus couramment utilisees? 
Selon les chercheurs Lessard-Hebert, Goyette et Boutin (1995) trois grandes 
categories de techniques ou de procedes sont utilises pour effectuer des recherches 
qualitatives en sciences humaines et en ethnographie: l'enquete, sous forme orale 
(entrevue ou entretien) ou ecrite (questionnaire); l'observation, qui peut avoir une 
forme directe systematique ou participante; l'analyse documentaire, analyse de con-
tenu portant sur des documents relatifs a un site ou a une situation. Elle correspond, 
du point de vue technique, a une observation d'artefacts ecrits (Lessard-Hebert, 
Goyette et Boutin, 1995, p. 92): 
1. L'enquete ou l'entrevue peut etre: 
A) - structured (protocole fixe); libre, sur un theme general; 
centree sur un theme particulier; informelle et continue; 
- panel, entrevues repetees; 
- en profondeur indirecte. 
B) - questionnaire (ecrit) 
avec questions: fermees,ouvertes; preformees 
2. L'observation: 
A) - directe systematique (observateur exterieur) [categorie 
d'observations formulees en termes de comportements. Elle utilise 
une grille ou les categories d'observation sont predeterminees ] 
B) - participante: [le chercheur est implique dans l'observation] 
3. L'analyse documentaire: 
A) - sources privees ou officielles (archives, rapports, statistiques) 
[technique qui joue habituellement un role de complementarity en 
qualitatif, c.a.d. qu'il est utilise «triangule» des donnees obtenues a 
l'aide d'une ou de deux autres techniques] (pp. 92-95). 
Wolcott (1999) tient compte egalement de ces trois categories mais en y appor-
tant des nuances et en proposant trois appellations experiencing, enquiring, 
and examining. Selon lui, le terme experiencing se compare a l'observation 
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participante car ce processus vise a recueillir les informations a travers une expe-
rience vecue par le chercheur durant la recherche et ce, dans des situations quoti-
diennes naturelles. Enquiring, l'enquete ou l'entrevue, prend deux formes: passive 
et active. Dans la forme passive de l'entrevue, le chercheur n'intervient pas, il laisse 
le sujet s'exprimer. Dans la forme active, il oriente et participe a l'entrevue en invi-
tant le sujet a s'impliquer davantage dans les reponses. Finalement, Examining 
signifie pour Wolcott que le chercheur doit apprecier et considerer le materiel his-
torique et autres documents d'archives (p. 46). 
D'un point de vue d'ordre general, l'observation participante consiste a observer, 
decrire, analyser et interpreter les activites quotidiennes d'un groupe se deroulant 
sur une periode de temps determine, afin de comprendre le processus et le chan-
gement d'attitudes pouvant s'operer a travers l'experience vecue. Selon Stokrocki 
(1997) l'observation participante «implies that the researcher is learning from peo-
ple and not just studying them. The researcher is the prime tool for gathering data» 
(p. 37). 
Bogdan (1972) utilise l'observation participante 
to refer to research characterized by a prolonged period of intense social 
interaction between the researcher and the subjects, in the milieu of the lat-
ter, during which time data, in the form of field notes, are unobtrusively and 
systematically collected. (...) The observer participates in the everyday life 
of the people and situation he wishes to understand. (...) The purpose of the 
method is to develop understandings of complex social settings and relation-
ships. (...) [The method] is more commonly used to generate theory, to 
understand specific organizational forms (hospitals, schools, etc), to genera-
te sensitizing concepts and to study social change (pp. 3-4). 
Bodgan (1972) assimile l'observation participante a une des techniques de 
l'ethnographie qui selon lui « refers to research procedures that produce descriptive 
or "soft" data, not easily handled by statistical analysis» (p. 1). 
II precise toutefois que ce processus differe de l'observation personnelle (reflective 
person) en ce qui a trait aux contraintes du milieu (horaire, contexte exterieur au 
chercheur qui n'a pas d'interets particuliers, participants, etc). Dans cette ap-
proche, le chercheur n'est soumis a aucune contrainte externe, le sujet ainsi que le 
contexte de la recherche etant intimement lies a sa vie personnelle et quotidienne. 
Cette approche qui rend plus difficile la prise de recul, permet neanmoins au 
chercheur de consacrer plus de temps a la recherche de son processus personnel et 
sans contrainte d'horaire. Le chercheur doit cependant etre a la fois vigilent et cons-
cient des biais qui guettent l'integrite de son processus et son jugement dans sa col-
lecte de donnees (p. 4). 
Dans le cas de cette recherche, je tiens le role de chercheure participante autant 
a titre d'etudiante que d'enseignante, lorsque les observations se deroulent au sein 
des diverses classes visitees, de meme que lors de colloques ou conferences sur le 
sujet. L'ensemble des trois techniques, proposees par Lessard-Hebert, Goyette et 
Boutin (1995), ont done ete utilisees en alternance selon le contexte des observa-
tions. 
D'autre part, Wolcott (1999) precise que le chercheur qui emploie le processus 
d'observation participante doit etre pleinement conscient de son niveau d'implication 
avec le sujet observe afin d'obtenir rinformation qu'il juge essentielle mais sans influ-
encer ou teinter le deroulement du processus. Le chercheur doit constamment eva-
luer la pertinence, les avantages et les desavantages de son implication. Les etudes 
disent que l'implication est suggeree mais pas obligatoire. La participation du cher-
cheur dans le processus peut permettre d'accroitre le climat de confiance entre le 
chercheur et les participants. Cela peut mener a la decouverte de meilleures donnees, 
mais peut aussi les influencer ou les biaiser et finalement fausser les resultats 
(pp. 49-50). En terme d'implication, on pourra noter des variantes selon les differents 
contextes (dans la section des donnees): lors de presentations ou discussions de 
groupe dans les classes, consciente de l'impact de nos interventions et de notre in-
fluence, nous avons choisi, de maniere generate, de ne pas intervenir, nous restrei-
gnant a Fetat d'observatrice muette, quoiqu'en certaines occasions, nous avons pose 
des questions afin d'avoir des precisions de la part des eleves sur leurs presentations. 
Dans ces cas-la, Feleve s'exprima avec plaisir et eloquence pour detailler davantage 
son concept et defendre sa proposition avec des arguments generalement bien struc-
tures, ce qui pouvait aussi inciter les autres eleves a entrer dans la discussion. Nous 
avons effectue les observations en silence, recolte les donnees, soit en notant les 
details des situations dans mon carnet de notes, ou en prenant des videos ou enre-
gistrements audio des echanges. 
Qu'est-ce que cette methodologie de recherche apporte a I'enseignement 
des arts? 
La Pierre (1997) affirme que «the art education researcher should utilize that 
[ethnography] which is specific to the arts domain as an integral part of reporting 
the thoughts, behaviors, or processes embodied and experienced in the arts» 
(p. xiii). L'ethnographie permet de mettre en perspective une experience vecue 
(l'observation participante par exemple) a travers Fetude d'un groupe. Elle permet 
aussi de jeter un regard neuf sur diverses approches et de mieux apprehender les 
differences et les multiples possibilites qu'offrent les cultures et methodologies 
d'enseignement de Fart. Smith-Shank (1996) affirme que la micro ethnographie a 
permis de: 
question my own changes after each effort of qualitative inquiry. This study 
has made me more conscious of the codes by which we know one another, it 
made me more aware of the different 'hats' we may wear as we travel through 
our lives, and it has opened my eyes to the possibility that trained artists may 
elect to use their skills in ways that are alien to mainstream art education 
(p. 90). 
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Selon Wilson (1997), le but principal de la recherche en didactique des arts: 
is to provide knowledge about the ways art-learners use special artistic 
insights to expand their conceptions of themselves, past and present worlds, 
imagined and future worlds, and the norms by which individuals govern their 
lives through writing the texts of art into the texts of their lives within and 
beyond school (p. 3). 
II croit egalement que par la valeur acquise au fil des annees, la recherche en edu-
cation a davantage de chance d'influencer et d'inciter la recherche en didactique des 
arts. 
This is why I see qualitative studies conducted in natural classroom settings 
as extremely useful starting places for art educational research. Observations 
from qualitative studies, especially if they are illuminated by both conscious 
theory construction (...) and a search for metaphors that explain findings 
and generate new insights, can make an enormous contribution to our under-
standing of art education (p. 29). 
Beittel (1973) affirme de son cote que l'ethnographie est benefique: 
The participant observation method is specialized and unique in the study of 
the making of art because the mentalistic phenomena we must penetrate are 
privileged and partially unsharable even under the good intend to share (be-
cause non-verbal, not fully conscious, and the like). (...) He [the participant 
observer] grasps the mythogenetic quality of the art process and serial, so 
that, though his role is clearly toward understanding and knowledge (p. 20). 
L'avantage de cette approche favorise le partage de connaissances entre les par-
ticipants (artistes, etudiants, enseignants, chercheurs) ainsi que de la prise de con-
science du processus de creation et de la contribution par l'artiste, par l'enseignant, 
etc. Beittel affirme que cette approche de recherche permet a l'artiste d'etablir un 
niveau de confiance avec le chercheur (participant observer) que: 
the role of research should be to enhance further the qualitative and human 
phenomena which are its concern. (...) That research [in art education] is 
good research which by its very presence makes the mix of students, teachers, 
and the environment more productive according to the complex intentions 
operative in that setting. If through the role of a special participant observer 
feelings of obstructions, failures, and frustrations are shared, these should be 
necessary feedback for that system's self-correction (Beittel, 1973, p. 20). 
En ce qui nous concerne, l'ethnographie nous a permis d'elargir nos connaissances 
specifiques sur des sujets, des groupes de gens et leur milieu ainsi que de transposer 
ces connaissances dans notre enseignement du design (departement des arts). Van 
der Maren (1995) assure que « l'implication sur le terrain a, par ailleurs, une inci-
dence immediate sur la possibilite materielle d'enregistrer les observations » (p. 296). 
Ce qui dans le cas de la pratique et l'enseignement de l'art prend tout son sens car le 
chercheur est a merae d'observer in situ l'experience (le processus de creation, le 
contexte et l'environnement ainsi que les individus vivant l'experience), de la voir 
evoluer et de la decrire. II peut done, grace a ses notes de terrain et a ses donnees, 
prendre du recul, analyser et interpreter les resultats de cette experience. Cela per-
met de modifier la methodologie d'enseignement si necessaire et de rendre compte, 
visuellement et textuellement de cette methodologie. L'ethnographie et plus speci-
fiquement l'observation participante semblent bien s'inscrire dans le processus d'ap-
prentissage par l'experience enoncee par Dewey (1963) et Kolb (1984). 
Tout au long du processus d'observation participante, j'ai pu prendre conscience 
de ma demarche d'apprentissage, celle des eleves observes et des enseignants met-
tant en pratique leurs methodes d'enseignement (generalement le DBL). J'ai egale-
ment pu observer des environnements, des dynamiques en classe (attitude eleves -
enseignants), des methodes de transfer! de savoirs, la reception et l'engagement 
d'eleves face a cette methode et ecouter ainsi que recueillir des temoignages d'en-
seignants et d'eleves lors d'entrevues. 
Procedure et protocole de recherche 
Cette section retrace la procedure et le deroulement de la recherche qui com-
porte deux secteurs de participants (DBL et programmes de design). 
Lieu de la recherche - sites et selection des participants 
Les donnees de la presente recherche, tel que specifie dans la section preceden-
te, ont ete recueillies selon la methodologie de recherche, l'observation participan-
te. Les donnees (ci-apres nominees observations) sont constitutes d'observations 
en classe, d'entrevues, de notes de terrain, de sondages et de notes personnelles 
dans un journal de bord. Les observations ont eu lieu entre juin 2006 et juillet 2007 
et se sont deroulees sur dix-neuf sites, principalement en Californie (11 pour le 
secteur DBL et 8 pour le secteur du design). Ceux-ci seront presentes d'une facon 
plus detaillee ulterieurement. Au total il y a 86 jours d'observations et 34 entrevues. 
Selection des participants 
Toute recherche necessite la selection de participants. II est done essentiel d'eta-
blir des liens par l'entremise de personnes-cle ou de profiter de rencontres specifi-
ques liees au sujet de l'etude pour etablir des contacts. Dans le cas present, les 
directeurs de departements m'ont autorise a communiquer avec les enseignants et 
les inviter a participer a ma recherche. La premiere etape consista a dresser une liste 
de candidats potentiels, qui se raffina au gre des contacts pour me permettre de 
choisir les participants. J'ai garde en reserve certains noms et suis demeuree ouverte 
a en ajouter d'autres pour ne pas dependre de la disponibilite des candidats ayant 
accepte de participer a Fetude. Tous les participants ont collabore a cette etude sur 
une base volontaire, e'est-a-dire de leur plein gre, (auto-selection), par interet pour 
le sujet ou pour contribuer a la recherche dans ce domaine. Le principal critere de 
selection s'est resume a identifier des candidats qui enseignent en design ou qui 
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utilisent la methode DBL. A l'origirte, le nombre de candidats projetes variait entre 
quatre et huit. Le nombre total de candidats (42) rencontres a depasse largement 
cette estimation mais l'abondance de participant m'a permis de recueillir un echan-
tillonnage plus representatif de la population etudiee. Des tableaux presentent les 
details concernant le profil des participants, le niveau de scolarite et nombre d'annee 
d'experience des enseignants participants et la population des ecoles. 
Tous les participants n'ont pas ete interviewes et tous n'ont pas ete observes en 
classe pour des raisons de disponibilites, d'eloignement ou d'agenda. La presenta-
tion des participants est divisee en deux secteurs: DBL et design. 
Une introduction presentant le sujet et des objectifs de l'etude precedait les 
entrevues ou les observations, les participants etaient informes du fait que leur par-
ticipation constituait une contribution au secteur academique, notamment dans le 
secteur de l'enseignement des arts et du design. lis etaient egalement informes 
qu'ils pouvaient se retirer a tout moment. Tous les participants ont signe le formu-
laire de consentement dont un exemple est joint en annexe. Afin de preserver l'ano-
nymat des participants, un pseudonyme a ete attribue a chaque participant. 
Materiel utilise pour la collecte de donnees 
- camera digitale SONY Cyber-Shot W50 de 6 megapixels avec carte memoire 
de IGo (videos et photos) et mini trepied; 
- enregistreuse digitale Olympus DS-2 avec capacite d'enregistrement de 
45 minutes en mode regulier et disques durs pour archivage des donnees; 
- ordinateur Macintosh portable MacBookPro G4; 
- tablettes de notes pour prise de notes sur le terrain. 
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Les donnees et leur codification 
Les donnees furent codifiees comme suit: 
A Video 1 + G + L = DBL teachers + Gender + Level (grade) 
B Photos 2 + G + L = Design Teachers + Gender + Level (grade) 
C Tape audio 3 + G = School Principal /Dean 
D Notes 4 G + L Students + Gender + Level (grade) 
E Artefacts (photo) 5 = cours atelier/conference 
Gender = 1: male, 2: female, A=video Exemple: Al 160841 CHS 1012 
Grade: 1-6 = elementary 1 = DBL Teachers 
7-9 = middle school 1 = Male 
10-12 = high school 6 = 6th grade 
U = undergraduate university 0841 = file ID 
G = graduate university CHS = school or teachers initials 
C = community 1012 = date/month 
Dans certains cas, les codes durent etre simplifies pour se conformer aux normes 
digitales permettant le transfert entre plateformes. Les donnees sont neanmoins 
nombreuses et ont alourdi le cataloguage et l'analyse. 
Materiel utilise par les enseignants 
Les enseignants DBL utilisent des materiaux varies: coton-tige, colle en baton ou 
reguliere, papier adhesif, papier et cartons divers, du materiel recyclable (boite car-
ton, bouteille plastique, contenant a ceufs, etc.), pieces de bois, plumes, crayons de 
couleurs (bois, cire, feutre), peinture et materiel de bricolage selon le budget des 
ecoles. Certains enseignants utilisent aussi un projecteur a acetates et l'ordinateur-
projecteur digital pour des presentations PowerPoint. Entre les activates DBL, les 
enseignants utilisent les livres de classes et autres livres dans les situations de lec-
tures. 
Les classes de design font appels a l'imagination des etudiants pour la realisations 
des presentations visuelles. On y retrouve des imprimes (brochures, livres, etc), des 
objets et emballages ou des presentations multimedias comme de simples feuilles 
presentant les esquisses. 
Photographies des artefacts 
Pour les deux secteurs d'observation, des photographies ont ete recueillies lors des 
presentations des etudiants et durant les activites DBL. On retrouve des exemples 
d'artefacts concus et realises par les etudiants au sein des classes DBL et des classes 
de design. Dans certains cas, des photographies des lieux et des situations d'ensei-
gnements ont aussi ete recueillies. II y un total de 1723 photographies. 
Observations, entrevues, sondages et discussions 
Le nombre de jours d'observations s'eleve a 86. La duree des observations varie de 
30 minutes (entrevue) a une journee complete en classe. Le nombre d'heures total 
est d'environ 450 pour le secteur DBL et de 525 pour le secteur du design. 
II y a eu 34 entrevues au total: 16 entrevues pour les enseignants DBL et 18 en-
trevues en design. Les entrevues etaient semi-dirigees avec une liste de questions de 
depart (joint en annexe). Elles ont une duree variant de 30 minutes a 2 heures. Les 
questions et le protocole sont presentes plus loin dans ce chapitre. En plus des entre-
vues, il y a egalement de nombreuses discussions informelles avec plusieurs parti-
cipants qui ont eu lieu lors de deplacements ou d'activites libres. J'ai egalement 
considere comme discussions, les moments ou des propos ont ete echanges sur le 
sujet malgre que les modalites definies pour les entrevues ne furent pas atteintes. 
Des extraits de discussions sont egalement inclus en annexes. Pour la section DBL, il 
y a eu deux sondages distribues aux 63 participants a l'atelier Summer Institute for 
Teachers (SIT) qui initie les enseignants a l'approche DBL. Ceux-ci ont ete speci-
fiquement adresses et distribues durant l'atelier SIT tenu au ACCD (26 juillet au 
ler aout 2006). Les sondages ont ete elabores pour connaitre la provenance des par-
ticipants, leurs intentions, motivations et attentes a prendre cet atelier. Les questions 
sont ouvertes mais incluent egalement une echelle devaluation de 1 a 5. Des colle-
gues enseignants ont ete consultes pour la formulation des questions. D'un total de 
63 participants (m'incluant) presents aux cinq jours d'atelier, 42 ont retoume le son-
dage pre-atelier et 33 le sondage post-atelier. Le taux de reponses post est plus bas 
car les organisateurs ont demande que je distribue mon sondage apres leur formu-
laire d'evaluation et sondage (56 et 58 reponses). Plusieurs participants ont quitte 
apres avoir repondu aux sondages du ACCD. Le sondage et le formulaire d'evaluation 
distribue par le ACCD et dont j'ai obtenu copie contenait cependant des informations 
pertinentes qui m'ont permis de recouper des informations. Les sondages m'ont per-
mis d'etablir les premiers contacts avec les participants eventuels. 
II y a eu pour le secteur DBL, 16 entrevues (14.5 heures), 37 jours d'observations 
totalisant 133 heures incluant onze jours d'observations comme participante, 33 heu-
res de discussions libres et informelles (plusieurs lors de presentations par les etu-
diants), cinq jours comme enseignante. Le nombre d'heures d'enregistrement video 
et audio est d'environ 45 heures, le nombre de photographies en classe et d'artefacts 
s'eleve a plus de 900, les journaux de notes de terrain, de reflexion totalisent environ 
100 heures. Ajoutons a cette demarche des centaines d'heures de planification pour 
contacter et confirmer les rencontres et autant en deplacements et en recherches et 
lectures. II y a eu 24 participants a l'atelier Peer Coaching de fevrier 2007. Au total, 
43 repondants ont mentionne desirer participer a ma recherche pour un nombre final 
de 16 pour le DBL. 
Voir les sondages annexe 3. 
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Nom ecole Obser 
Jours 
CalPoly Pomona 
SouthEast LA Hiqh School 3 + 
South LA' Middle School 5 + 
LA Alternative Hiqh School 3 + 
South LA Middle School (voir 03) 
South LA Middle School (voir 03) 
South LA Middle School (voir 03) 
North LA Alternative School K-12 
North LA Hiqh School 
North LA Elementary School 
LA Elementary 
LA Elementary Magnet Pro. 
East LA Alternative Education 
Northwest LA Community College 
South LA Middle School (students) 
South LA Middle School AD 
























10 + 4 
16.5+8* 

















































































































































































•Observations en classe maitrise DBL. tCarry et John ont tenu leuf premiere activite DBL ensemble. 
Source: Donnees comptabilisees et recueillies durant la recherche'et presentant les details des donnees pour le secteur DBL. 
Participants section classes avec enseignement DBL 
Les premiers candidats ont ete identifies suite a ma participation a l'atelier SIT,1 
ou les participants ont rempli mes sondages, 43 ayant eonfirme le desir de partici-
per a l'etude. Apres de nombreux contacts et tentatives pour confirmer les visites 
en classe, sept participants de l'atelier SIT ont participe a ma recherche, incluant 
trois enseignantes d'atelier DBL. Six participants se sont ajoutes apres une rencon-
tre lors de la presentation de l'exposition sur Froebel.2 II a ete impossible de coor-
donner l'agenda avec deux participants qui s'etaient montres interesses, ainsi 
qu'une troisieme qui aurait aime participer de maniere virtuelle car elle venait des 
lies du Pacifique, ce qui ne rut pas possible, compte tenu de la methodologie de 
recherche, l'observation participante, employee. Un participant, compte tenu de son 
grand interet au sujet, s'est ajoute car il est devenu un 'eleve' du chercheur. 
1 Atelier de cinq jours s'adressant aux enseignants de niveaux primaires et secondaires qui sert d'initiation a la methode 
DBL. 
2 Exposition presentee a la galerie du ACCD au High Campus, en lien avec une deuxieme exposition sur le DBL, celle-ci 
etant presentee dans le Design-Based-Lab, South Campus. 
Deux membres de la direction ont ete interviewe et sept eleves3 m'ont offert un tour 
guide du DBL et ont repondu a mes questions. 
Les participants-enseignants section DBL, sont au nombre de seize et sont majo-
ritairement des femmes. Huit sont caucaso-americaines, deux sont d'origine asiati-
que et deux sont afro-americaines. Les quatre hommes sont caucaso-americains et 
deux hispano-americains. Le groupe d'age varie entre 30-60 ans. Tous les ensei-
gnants ont recu leur diplome universitaire en education et leur certificat d'ensei-
gnement les autorisant a pratiquer en Californie. Douze possedent une maitrise ou 
sont en processus (quatre en DBL). Je ne dispose d'aucun renseignement sur leur 
situation financiere. Mais tous sont generalement vetus de maniere professionnelle 
pour l'enseignement: pantalons, robes et chandails confortables. Seul 1'enseignant 
en arts portait des jeans compte tenu de la manipulation des materiaux plus salis-
sants (lapoterie). 
Les seize participants section DBL sont: la fondatrice de la methode DBL et du 
programme de maitrise au sein du departement d'education de l'universite CalPoly 
Pomona, Californie; cinq debutants des ecoles4 North LA Elementary School, LA 
Elementary School et son programme Magnet5, l'ecole Alternative Education East 
LA6 et le NorthWest LA Community College. Des enseignants experimented (dont la 
fondatrice), cinq enseignent au secondaire (deux de la meme ecole) dont quatre 
enseignent a la maitrise. lis proviennent des ecoles SouthEast LA High School, South 
LA Middle School et LA Alternative High School. Quatre etudiants du programme de 
maitrise en DBL des ecoles South LA Middle School (2), North LA Alternative School 
K-12 et North LA High School. Les deux dirigeants et des etudiants (tours guides et 
discussions) viennent de l'ecole South LA Middle School. 
3 Sept eleves de trois niveaux sont consideres corarae un participant, leurs reponses identiques ayant ete regroupees. 
4 Sont consideres comme debutants ceux qui n'ont pas recu de formation au niveau de la maitrise en DBL, mais unique-
ment une introduction soit en participant a l'atelier SIT ou par le biais d'une initiation directe. 
5 Les deux classes se sont regroupees pour l'activite DBL observee. 
6 Dernier recours pour les delinquants principalement des adolescents hispanophones et afro-americains dont 45% sont 
en probation. Environ 65% de cette clientele abandonne chaque annee, mais 35% demeure au sein de la meme ecole 
jusqu'a leur diplome de secondaire. Les etudiants sont referes par leur district lorsque les credits pour graduer sont 
insuffisants, ils sont referes par la cour lorsqu'en probation et certains s'auto referent parce qu'ils n'ont pas frequente 
l'ecole pour une periode variant d'un mois a un an (information transmise par 1'enseignant). 
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SouthEast LA Hiqh School* 
South LAt Middle School** 
LA Alternative Hiqh School* 
South LA Middle School 
South LA Middle School 
South LA Middle School 
North LA Alternative School K-12 
North LA Hiqh School 
North LA Elementary School 
LA Elementary 
LA Elementary Maqnet Pro. 
Alternative Education East LA 
Northwest LA Community College 
South LA adm 




























































































































































* t Enseignant DBL qui enseigne a la fois en 6', 7', 8', annee et en maitrise. 
t Enseignant a la fois au secondaire et a la maitrise. 
** Les enseignants de SIT et Peer Coaching sont les memes que niveau maitrise et leur niveau respectif. 
Les classes DBL observees varient entre 8 a 30 eleves. L'age des eleves varie de 
8 a 17 ans, sauf celle du NorthWest LA Community College qui varie de 18 a 50 ans. 
La provenance des eleves se divise comme suit: 
Tableau 4: Profil des populations etudiantes en pourcentage 
SouthEast LA South LA 





Afro- Americain 3.5 

























North LA North LA LA Elementary 







































** Les enseignants Lily, Dave, Joyce et Monic sont de la meme ecole. Source: les donnees proviennent directement des enseignants et egalement 
des School Accountability Report Cards propre a chaque ecole et ont ete telecharge depuis les sites web consult.es le 23 avril 2008. 
Participants section classes de programme de design 
En ce qui concerne les enseignants en design, les contacts prirent un certain temps 
a s'etablir malgre l'envoi d'une lettre d'invitation. Des demandes en personne 
s'avererent fructueuses toutefois tant au niveau des demandes d'entrevues que des 
visites d'observation en classe. Les references accordees par les personnes intervie-
wees, principalement les directeurs de programmes, faciliterent par la suite l'accep-
tation de mes visites en classe. Une premiere vague de quinze participants a accepte 
de collaborer a l'etude a l'ete 2006. lis provenaient tous du NLACD, enseignants ou 
directeurs de programmes. Des contacts supplementaires fructueux etablis lors de la 
participation aux colloques Design Week d'ICOGRADA, en juillet 2006 a Seattle, WA 
et School of Thoughts 3, tenu en mars 2007 au ACCD ont permis d'atteindre le nom-
bre de 22 participants. Plus tard, grace a l'envoi repete d'invitations, deux autres 
enseignants du NLACD et deux etudiants ont demande a participer. lis tenaient a 
prendre part a l'etude et ont ainsi donne une voix aux eleves. Aucun sondage pour la 
section design n'a ete distribue. 
Un total de vingt-six participants proviennent des six institutions suivantes: North 
LA College of Design (NLACD), WLACA, LACA, NorthEast LA University (NELAU), 
SouthEast University (SEU) et NorthEast University (NEU). Douze participants en-
seignent au niveau du premier cycle; un enseigne egalement au deuxieme cycle; neuf 
enseignent au niveau du deuxieme cycle et un au troisieme cycle. Deux participants 
sont enseignants et egalement directeurs de programme de premier cycle; trois sont 
enseignants et directeurs de programmes de cycles superieurs et trois sont 
directeurs de programmes uniquement. Les directeurs de programmes en design 
interviewes sont au nombre de sept dont quatre au niveau baccalaureat au sein des 
institutions suivantes: LACA (1 baccalaureat), North West College of the Arts 
(NWCA) (1 baccalaureat), UNLA (1 baccalaureat), NLACD (1 baccalaureat, 1 mai-
trise, 1 Public Programs), SEU (1 maitrise et doctorat), WLACD (1 baccalaureat, 
1 maitrise), NEU (1 maitrise). 
Tableau 5: Donnees pour le secteur design 
Parti Nom ecole Obser Obser Entr 
Jours Hres Hres 
Don NLACD 3 12 0 
Rony NLACD 1 3 0 
Pete NLACD 1 3 0_ 
Suzy NLACD 1 3 0 
Kim NLACD 3 9 0 
Rod NLACD 2 13 0 
Val NLACD 3 21 0_ 
Cathy NLACD 2 10 3_ 
Bony UNLA 1 105 3_ 
Cris LACA 1 6 1_ 
Jill NLACD 1 4.5 1.5 
Samy NLACD 1 5j> 0 
Rita NLACD 4 12 3_ 
Bill NLACD 1 2 1_ 
Amy NLACD 0 0 1_ 
Jack Guest Teacher 0 0 0_ 
Piet WLACA 1 3 1_ 
Lana WLACA 0 0 2_ 
Mel NLACD 0 0 1_ 
MD SEU 0 0 .5 
Jane NEU 0 0 .5 
Aly NWCA 0 0 1.5 
Brad NLACD 0 0 .5 
Daniel NLACD 0 0 1.5 
Tom STDNT SEU 0 0 1_ 
Eric STDNT NLACD 0 0 .5 
Total 26 133 23.5 
Design Week Icoqrada 5 40 0_ 
Cornish Charrette 3 (CC3) 20 0 .5 
Schools Of Thoughts 3 (Soft3) 3 14 0_ 
Expos+autres conferences 2 0 0_ 
Disc Notes Photos Video Audio Planif T.Tot 
Hres Hres voyage Approx 
5 10 7 3'36"17 4'02°27 5 26 
1 2 1 0'15"36 0 1 6 
.5 2 0 Q'02'24 0 1 5.5 
0 1.5 0 0 0 1 5 
0 5 0 0'05"34 0'09"04 3 15 
0 5 30 0 0 3 16 
1 5 44 0'49"20 0'25"13 3 28 
2 10 9 1'32"22 0'58"40 3 23.5 
6 15 3 1'20"40 1'36"20 6 31.5 
2 3 1 0'56"56 0'24"06 6 16 
2 3 7 0'38"15 0'56"11 3 11.5 
2 2 5 0'59"36 18"26 4 12.5 
3 15 122 1'45"17 1'23"44 6 26 
0 3 0 0'52"53 0 3 9 
2 3 0 0'44"32 0'45"16 3 5 
.5 1 0 0 0 .5 2 
0 2 1 0'14"50 0'17"17 1.5 7.5 
2 3 0 1'24"12 1'25"33 3 6 
0 2 0 0'52"21 0'55"45 3 5 
2 2 0 0'13"57 0'13"59 3 4.5 
1 2 0 0'28"00 0'28"03 3 4.5 
2 2 0 0'40"15 0'40"47 6 8 
0 2 0 0'30"15 0'30"09 3 4.5 
0 2 0 r08"09 r01"38 3.5 6 
1 2 0 0 0'5"45 1 4 
0 1 0 0'33"14 0 1.5 3 
35 105.5 230 
1 12 302 r 0 4 " 3 2 3'34"55 13 63 
13 47 2'01"49 1'29"18 10 42 
1 10 18 6'37"47 0 10 46 
0 15 178 0 0 6 15 
total 39 207 23.5 37.5 155.5 784 2 3 W 2 7 19'40"32 125.5 528.5 
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+Observations en classe maitrise calculer une seule fois car co-enseignement. *tEnseignant au baccalaureat et direction de programme. 
t Enseignant a la maitrise et direction de programme, tt Enseignant a la maitrise et au doctorat et direction de programme. 
**Enseignant au baccalaureat et a la maitrise. 
Description des participants 
Section DBL 
Cinq des participants sont des debutants dont quatre ont regu l'initiation SIT 
(Mary, John, Carry, Pata), plus un participant que j'ai initie (Mike). lis proviennent 
de quatre ecoles differentes. La population de ces ecoles est constitute de milieux 
varies (voir le tableau pour les details de la distribution ethnique). Les classes visitees 
sont: deux classes de 3e annee de la meme ecole, dont une classe 'magnet' qui 
accueille des eleves plus doues; une classe d'une ecole a clientele majoritairement 
hispanophone et de milieu defavorise; une ecole de demiere chance qui constitue une 
classe de rattrapage; et finalement une classe de Community College pour hispa-
nophones devant apprendre l'anglais. L'age des eleves de cette classe varie de 18 ans 
a plus de 50 ans. L'activite DBL est utilisee dans tous les cas a titre de strategic d'ap-
prentissage et non pour enseigner le design. 
Huit participants ont une formation specialised en DBL. Cinq enseignants sont de 
la meme ecole (quatre ont ete observes) regroupant en majorite des eleves de 
milieux aises d'origine asiatique, dont les parents valorisent l'education et ont un 
grand respect pour les enseignants. Les parents ont choisi l'option DBL. Les eleves 
sont disciplines, travaillent fort et avec enthousiasme. Les enseignants de la meme 
ecole (Lily, Dave, Monic, Joyce) sont favorises car la direction appuie l'approche 
DBL en ont mis a leur disposition des locaux separes des classes regulieres. La sec-
tion DBL a d'ailleurs gagne le prix Golden Bell Award pour l'innovation de son pro-
gramme DBL. Deux des enseignants sont des etudiants au programme de maitrise 
DBL et utilisent la methode depuis longtemps, ayant ete initie par Lily qui est egale-
ment professeur au niveau maitrise. Cette ecole offre deux classes pour chaque 
niveau 6, 7 et 8e annees. Les eleves sont respectueux, disciplines, travaillent fort 
avec enthousiasme. 
Ann, enseignante au secondaire, travaille dans une ecole ou les adolescents sont 
a majorite des delinquants. C'est une ecole de dernier recours qui regroupe diverses 
nationalites. II y regne une impression de repression et de guerre de gangs. Le de-
sinteressement et la turbulence regnent en classe, les parents ne valorisent pas 
l'education de maniere generale. 
Les deux enseignantes et etudiantes de maitrise dans deux ecoles de North LA ont 
aussi ete rencontres. La premiere (Dana) enseigne au niveau deuxieme annee ele-
mentaire, ses eleves proviennent de milieux varies, mais sont motives et soutenus par 
les parents de milieux de classe moyenne.7 La deuxieme (Chloe) enseigne en arts au 
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secondaire. La clientele est variee et de classe moyenne. Ses eleves semblent davan-
tage preoccupes par leurs gadgets que par l'instruction mais ne presentent pas de 
symptomes de delinquance majeurs comme ceux de l'enseignante Arm. L'ecole secon-
daire dispose d'un espace privilegie destine aux arts avec des installations pour la 
ceramique (fours a cuisson), une immense salle avec un plafond en verriere et une 
deuxieme salle destinee a la peinture ayant egalement des ordinateurs. Les deux 
ecoles offrent des environnements tres bien structures. 
Trois groupes de maitrise DBL ont ete observes, a quatre reprises, principalement 
lors de discussions sur leur processus, leur projet et leur redaction de memoire. Les 
observations ont eu lieu dans trois ecoles differentes (le local de l'enseignant Lily, le 
campus sud du NLACD et une ecole au sein d'un secteur a majorite hispanophone), 
ce qui m'a permis de voir 1'environnement dans lequel les enseignants ceuvrent. Les 
groupes comptaient en moyenne 24 eleves, principalement des femmes d'age variant 
entre 30 a 50 ans. Le but principal recherche par ces enseignants poursuivant une 
formation de cycle superieur en DBL, est l'augmentation des conditions salariales et 
l'evitement de burn-outs par le biais du renouvelement de leurs strategies d'en-
seignement.8 
Section programme en design 
L'etude de la section programme en design porte principalement sur le NLACD. 
J'ai effectue 18 entrevues dans le secteur en design qui totalisent 23.5 heures; 
39 jours d'observations en classe totalisant 207 heures dont sept au niveau de la 
maitrise; dix jours d'observations et de participations a des conferences en design, 
dont trois a titre de mentor; 37.5 heures de discussions libres et 79.5 heures de 
notes de terrains et de reflexion et environ 160 heures de planification et deplace-
7 II y a eu un changement de direction recemment, ce qui restreint la liberty de l'enseignante pour l'usage du DBL. 
Cependant, on tolere son approche, dite particuliere et la direction lui a attribue le local le plus eloigne. A cet effet, 
l'enseignante me mentionnait qu'elle ne regoit jamais de visiteurs exterieurs desirant se familiariser avec le contexte de 
l'ecole. 
8 Ces precisions ont ete affirmees par les participants. 
merits. Le nombre de photographies se chiffrent a 784 et le temps d'enregistrements 
video et audio totalise environ 42 heures. 
La clientele du NLACD est cosmopolite et internationale. Elle est generalement 
aisee, les frais de scolarite sont eleves (le NLACD est une ecole privee), mais 76% 
regoivent une aide financiere (NLACD catalogue 2004, p. 2). Une majorite d'etu-
diants asiatiques y est inscrite. II y a trois trimestres qui couvrent toute l'annee sco-
laire, separes par trois semaines de pause entre chaque trimestre. La selection des 
eleves est triee sur le volet. Les etudiants sont extremement motives car les exigences 
et les demandes en matiere de qualite et creativite pour les travaux sont tres elevees. 
Le taux de placement de cette ecole est de 94% sur les 76% ayant obtenus leur 
diplome (NLACD catalogue 2004, p. 2). L'age moyen des etudiants au NLACD varie 
entre 22 et 25 ans quoique depuis quelques annees, on accepte des eleves du niveau 
secondaire (17-18 ans) selon le temoignage d'un enseignant. On misait ante-
rieurement sur des etudiants ayant regu une formation de base en design ou avec de 
l'experience. La nouvelle tendance de selection laisse entrevoir des cohortes d'eleves 
plus jeunes et moins confiants de leur choix en comparaison avec ceux 
qui ont regu une formation dans un college ou une universite venant acquerir au 
NLACD des competences complementaires (Tom, entrevue personnelle, 3-3-07).9 
Question enseignement, le NLACD mise beaucoup sur l'aspect technique (Cathy, 
entrevue personnelle, 27-7-06), visant davantage la qualite de la realisation pour sa-
tisfaire les exigences et les besoins du marche. Une diplomee m'a indique que les 
employeurs sont moins interesses par les jeunes designers ayant developpe des capa-
cites d'analyse. lis preferent de jeunes diplomes universitaires ayant developpe des 
competences en realisation-production, ce qui a mon avis devrait etre le propre de la 
formation collegiale. Les programmes universitaires devraient miser sur la recherche 
en plus de l'aspect esthetique et technique. Toutefois, le NLACD semble avoir 
entrepris un virage vers le developpement de capacites d'analyse et de recherche en 
9 Les details concernant les autres institutions n'etaient pas disponibles au moment d'6crire ces lignes. 
101 
introduisant un cours en methodologie de recherches aux programmes du baccalau-
reat et de la maitrise. 
Les enseignants en design sont en majorite des designers praticiens aux compe-
tences averees. Les participants-enseignants interviewes travaillent a temps plein 
ou a temps partiel au NLACD, WLACA, LACA, UNLA, SEU et NEU et possedent une 
dizaine d'annees de pratique professionnelle. En plus d'enseigner, la majorite diri-
gent leurs bureaux ou studios de pratique professionnelle en design et en art ou en 
recherche en design. Dix d'entre eux enseignent au niveau du baccalaureat. 
Tableau 7: Profil des populations participants 
DBL DBL DBL Comm. Direction Etud. Total Design Design Direction Etud. Total Total 
Enseign. Enseign. Enseign. College DBL Enseign. Enseign. Design 
Element. Second. Umver. 
Homme 1 1 1 2 4 
Femme 4 6 1+3* 3 
Aqe-17 7 
20-40 2 
40-50 2 4 1* 2 
50-60 1 3 2* 1 
60+ - 1 
Scolar. 1" c 2 1 
2' cycle 4+ 6* 1 + 3* 
3* cycle - 1 




21+ 1 1 1 
Caucasien 3 5 3* - 1 -
Asiatique - 2 1* - - 4 
Hispanophone - - - 1 t 3 
Afro-Americain 1 1 - - - 1 
lie Pacifique . . . - -
Philipin - - - - ' - -























1" cycle 2' cycle 
5 4* 2 2 
7 5 6 * -
2 2 
6 5 5* 
5* 2 1* -
2 1* 




12 8 8* 1 
0 0 0 1 
0 0 0 0 
0 1 0 0 
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Tel que mentionne precedemment, les entrevues etaient semi-dirigees avec une 
liste de questions de depart. Cette formule s'est averee la plus appropriee pour 
recueillir les donnees precises concernant la position des enseignants sur le sujet 
et ainsi repondre aux objectifs fixes initialement. Dans ce type d'entrevues, les 
questions servent a orienter la discussion sans toutefois restreindre les propos du 
repondant mais contribue quelquefois a perdre le fil de l'entrevue. Un ordre de ques-
tions a ete elabore afin de ne pas briser le flux de la conversation des participants. 
Pour instaurer une ambiance plus naturelle, les questions ont ete inversees a quelques 
reprises. Elles visaient a recueillir, aupres des participants du secteur du design, leur 
definition de l'enseignement du design et des arts visuels et leurs specrficites et dif-
ferences ; les specificites du design et de sa pratique; si les participants connaissent 
l'approche DBL et ce qu'ils en pensent; de quelle maniere transferent-ils leurs con-
naissances et quel est le systeme devaluation utilise. Pour ce qui est des enseignants 
du DBL, ce n'est qu'apres la participation a l'atelier SIT que le questionnaire a ete 
elabore. L'entrevue etait davantage orientee vers des questions permettant de mieux 
comprendre cette methode. Les questions sont similaires aux questions utilisees 
aupres des enseignants en design quoique plus specifiques a l'approche. Comme l'em-
phase de cette etude est orientee vers l'approche DBL, les details concernant le 
deroulement des observations et des entrevues portent davantage sur ce volet. 
Guide de l'entrevue 
Une liste de questions a ete elaboree au prealable. Les questions etaient de natu-
re ouvertes, souvent sous la forme de discussions afin de faciliter une conversation 
plus fluide et plus naturelle afin de ne pas interrompre la conversation des partici-
pants. Dans la mesure du possible, les questions etaient enoncees les unes apres les 
autres, mais dans certains cas (plus la recherche avangait), les questions etaient 
enoncees selon le rythme du participant. Cette tactique demande de la souplesse et 
de la flexibilite pour creer un climat de confiance et de detente propre a la confi-
dence et le temps necessaire aux participants de reflechir. Cela a toutefois le defaut 
de prolonger la duree des entrevues et d'accroitre la quantite de donnees non per-
tinentes, ce qui necessite plus de revision pour selectionner les elements possedant 
un lien avec la question de recherche. Certaines questions n'ont pas ete posees car 
elles etaient abordees naturellement par le participant ou parce que le temps alloue 
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etait ecoule. Certains participants disposant de moins temps, n'ont pu repondre a 
toutes les questions.10 
L'entrevue est divisee en trois types ou categories de questions: humain, environ-
nement et pedagogie (la partition en trois categories s'est faite a l'analyse des don-
nees). Ces categories sont subdivisees en sous-categories: le volet humain regroupe 
les questions concernant les raisons qui ont porte sur le choix de cette methode d'en-
seignement en termes d'impacts, de benefices et de difficultes rencontrees; les types 
d'apprenants et types d'enseignants auquel cette methode s'adresse. Le volet envi-
ronnement regroupe les questions concernant l'environnement physique et le ma-
teriel utilise. Finalement, le volet pedagogique regroupe les strategies et methodes 
d'evaluation preconisees. Void done les principales questions: 
Volet humain: 
Comment et pourquoi avez vous choisi l'approche DBL? 
Depuis combien de temps? 
Qu'est-ce que cette methode apporte a votre enseignement en termes de benefices 
et de difficultes? 
Est-ce que tous les types d'enseignants peuvent utiliser cette methode? 
Qu'en est-il des styles d'apprenants? 
Volet environnement : 
En quoi l'amenagement de la classe est-il specifique et fait-il une difference? 
Quel est le materiel utilise et influence-il l'enseignement? 
Volet pedagogie: 
Quelles sont vos strategies d'enseignement? 
Quel est votre systeme d'evaluation? 
10 Quelques questions auraient necessite d'etre modifiees afm d'obtenir une reponse plus elaboree. Dans certains cas, une 
demande de precision a ete formulee a permis des reponses plus precises. Certains participants elaient particuliere-
ment loquaces et le debit rapide en anglais rendant ainsi plus difficile les interventions et l'orientation des reponses. 
Afin de conserver une trace pour revision ulterieure des discussions et reponses, 
le materiel d'entrevues est constitue d'enregistrements videos ou audio et dans cer-
tains cas, de notes de terrain. Des extraits sont joints en annexe. 
L'observation en classe 
Une procedure s'est etablie de maniere naturelle, par une prise de contact avec le 
participant potentiel et sa confirmation de participation a la recherche. Les observa-
tions se sont deroulees dans les classes ou le participant m'avait prealablement 
presente en debut de journee ou de cours et selon les groupes (les memes pendant 
la journee ou changement de groupes a chaque periode comme dans le cadre des 
classes de niveau de 7° a 10e annee). Les eleves etaient done conscients de mon role 
d'observatrice. Les donnees d'observations et d'entrevues ont ete recueillies gene-
ralemeiit a l'aide d'enregistrements video ou audio, de photographies et a 1'aide de 
notes de terrain. J'ai aussi note mes reflexions personnelles. A quatre occasions, dans 
une ecole secondaire, la directrice de l'ecole a refuse l'emploi du video mais autorisa 
l'enregistrement audio (ce qui n'a pas eu lieu car le cadre d'enregistrement n'etait 
pas vraiment propice), lors de la visite dans East L.A. (aucun element d'enregis-
trement n'a ete utilise mais l'enseignante a fourni des photographies) et a deux 
reprises lors d'activites DBL (cours de maitrise) on m'a egalement refuse l'utilisation 
de toutes formes d'enregistrements. De maniere generate, des notes de terrain 
decrivant l'environnement de la classe, certaines situations, commentaires et obser-
vations personnelles viennent completer les observations. 
Deroulement 
Je prenais habituellement une place assise de maniere a avoir une vue sur d'en-
semble de la classe, generalement a l'arriere ou sur le cote pour voir les eleves et 
l'enseignant interagir. A certaines occasions, je me suis integree au groupe lors des 
periodes de presentations et discussions. 
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La premiere operation consistait a rioter la description du site: la grandeur de la 
classe, la description des murs, ce qui se trouve dans la classe, la disposition des four-
nitures et de l'ameublement (bureau, chaises, etc), le nombre d'eleves, la position de 
l'enseignant, son habillement et l'attitude generate de l'enseignant et des eleves. Mon 
attention se tournait ensuite vers le type de dynamique evoluant en classe, ce qui s'y 
deroulait. Quel est le sujet traite? Quelles sont les strategies d'enseignement et 
approches pedagogiques utilisees? Quelle attitude a l'enseignant? Comment les 
eleves repondent-ils? Quelles genres d'actions font-ils? Quelle activite sert a trans-
mettre les connaissances? Quels sont les materiaux utilises lors des differentes acti-
vites? Comment ce qui se passe en classe favorise-t-il l'apprentissage? Quels sont les 
resultats et rencontrent-ils les attentes de l'enseignant? Quelle est la duree de 
l'activite?11 
Dans cette section, il y a peu de references theoriques. Le texte est oriente vers 
la description des donnees. 
11 Voir chapitre 5 pages 162-182 un exemple de description de classe et de deroulement d'une observation. 
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Chapitre 4 - Le traitement et l'analyse des donnees 
Ce chapitre est destine au traitement et a l'analyse de donnees. II explique la 
procedure de traitement des donnees de maniere descriptive et ne contient que tres 
peu de commentaires ou de renvois aux auteurs cites pour soutenir le cadre 
theorique. Bien qu'une analyse generate continuelle ait eu lieu tout au long du 
processus de recherche, les etapes du traitement de donnees et de l'analyse se sont 
effectuees une fois les observations et entrevues effectuees, tel que le suggere 
notamment Bogdan et Biklen (1998, p. 158). Trois etapes majeures sont essentielles 
pour traiter les donnees afin d'identifier un sens qui soit en relation avec l'objectif 
de recherche. La premiere etape entreprise consiste a relire mes journaux quoti-
diens - notes de terrain et observations afin d'identifier les informations pouvant 
ressortir, devenir des elements importants affilies avec les questions de depart. La 
seconde vise a regrouper les donnees par themes ou sujets. La troisieme requiert la 
creation d'un systeme de classification et de codification. Pour faciliter cette etape 
et la suivante, celle de l'analyse, j'ai employe une piece de mon bureau ou j'ai dis-
pose longitudinalement les pages de notes sur les murs, contenant les elements se 
degageant de ce processus. 
A. Premiere etape - Vimmersion 
Cette etape exige que le chercheur se replonge dans le contexte d'observation, 
une forme d'immersion en quelque sorte. La lecture des journaux quotidiens, notes 
de terrain permettent d'identifier et de souligner les informations qui semblent 
interessantes et qui repondent aux questions. L'ecoute des enregistrements d'obser-
vations et d'entrevues fait egalement partie de cette etape. Une transcription som-
maire a egalement ete realisee pour identifier les informations qui ont ete identifiers 
lors de la lecture des journaux et des notes de terrain (Boutin, 2000). Mis a part la 
retranscription, je n'ai pas fait appel a d'ordinateurs. Cette etape inclue la copie de 
pages de journaux et de notes pour regrouper les informations par participants par 
themes. Les questions de recherches ont ete fixees sur un premier mur (2m 10 X 
lmlO) . Certains themes ont commence a emerger a cette etape. L'emploi d'un sys-
teme de codes de couleurs a permis de mettre en perspective les themes princi-
paux: 
Les methodes et strategies utilisees 
Les types d'enseignants 
Les types d'apprenants (classe selon les 7 intelligences de Gardner) 
Le milieu d'origine (culturel et economique) 
Les materiaux utilises et l'environnement 
B. Deuxieme etape - regroupement et analyse thematique 
A cette etape-ci, une premiere tentative de regroupement par themes ou sujets 
est effectuee. Les premiers themes identifies lors de l'etape precedente sont fixes 
sur le mur qui fait face a celui des questions de recherche (2 m25 X 1 m) . De ces 
themes, certains ont ete conserves, retires ou precises. Les themes concernant le 
milieu social et l'origine culturelle ont ete retires mais la reference figure dans un 
tableau dressant les differents portraits des populations des ecoles. Certaines eco-
les n'ont pas ete en mesure de fournir certaines informations; j'ai decide de ne pas 
considerer ces elements comme majeurs dans l'analyse de donnees mais sont consi-
dered comme elements complementaires lorsque les donnees sont disponibles. 
Un troisieme mur (2 m 90 X 1 m) est utilise cette fois pour installer une nouvelle 
version des themes que je nomme «categories». Les categories sont directement liees 
aux questions posees lors des entrevues. La liste des participants est egalement fixee 
au mur de maniere a creer un grand tableau. Cette installation permet d'avoir une 
vision globale de toutes les reponses provenant des participants et de preparer le ter-
rain pour l'etape suivante. Les categories sont: 
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Les benefices de l'approche DBL 
Les difficultes rencontrees 
Les types d'enseignants 
Les types d'apprenants 
Les environnements de classe favorisant l'apprentissage 
Les materiaux utilises 
Les strategies d'enseignement preconisees 
Les methodes devaluation 
Un code de couleur distinctif et different de celui utilise pour les themes est 
employe pour les categories ainsi que les sous-categories. Lors de cette etape, les 
reponses ayant ete identifiees comme valides sont transcrites sur le tableau. Les 
reponses considerees comme pertinentes sont classees selon les differentes situa-
tions observers et les questions de recherches. 
Comment l'approche d'enseignement DBL permet d'amener les eleves a un niveau 
plus eleve de pensee critique selon la taxonomie de Bloom et d'etre plus creatifs 
dans la resolution de problemes ? En quoi l'approche DBL est-elle differente d'une 
approche en design traditionnelle ? 
C. Troisieme etape - classification et codification 
Le recoupement pour identifier des similarites et des differences permet de clas-
sifier et de codifier les donnees. Le systeme de code-couleur elabore sert a retracer 
les types de donnees. La classification decoule des categories identifiees lors des 
etapes precedentes. Chacune des categories comporte une serie de sous-categories 
correspondant aux differentes variantes dans les reponses des participants effec-
tuee a la phase deux. Cette etape-ci permet de noter le nombre de reponses qui sont 
identiques ou tres similaires afin de les regrouper sous la forme de variables et de 
quantifier le nombre de participants par variables. Cela permet egalement de preci-
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ser la valeur des reponses et de voir emerger trois grandes rubriques, c'est-a-dire: 
les aspects humain, l'environnement (contexte physique) et la pedagogic Chaque 
rubrique regroupe des categories qui sont en fait les questions posees en entrevues. 
Rubriques 
Volet humain: 
Les benefices de l'enseignement DBL 
Les difficultes 
Les types d'enseignants compatibles avec cette methode 
Les styles d'apprenants compatibles avec le DBL 
Volet environnement: 
L'amenagement de la classe et son influence 
Le materiel et son influence 
Volet pedagogique: 
Les strategies d'enseignement preconisees 
Le systeme devaluation 
Chaque categorie a fait emerger des sous-categories, c'est-a-dire qu'elles sont 
regroupees selon les reponses abordees par le plus grand nombre de repondants et 
classees par valeur quantitative, du plus grand nombre de repondants au moindre. 
Elles sont presentees sous la forme de graphiques dans le present chapitre, dedie 
aux resultats. Dans la mesure du possible, les sous-categories ne sont pas repetees, 
sauf a deux reprises. Les observations de terrain ne sont pas superposees aux 
reponses des repondants; elles ne servent qu'a mettre l'emphase sur certains 
aspects des sous-categories et sont discutees dans la section «discussion des resul-
tats* du chapitre 6. 
Voici la liste et tableaux des trois rubriques, huit categories et 33 sous-categories. 
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Rubrique 1: Volet humain 
Categorie A. Les benefices de l'enseignement DBL 
Sous-categorie A.l: Make students think critically 
Sous-categorie A.2: Allow students to express themselves creatively, to invent 
Sous-categorie A.3: Allow students to make connections (bridge) / better observer 
Sous-categorie A.4: Allow students interactivity with others (more easily) 
Sous-categorie A.5: Students experience the knowledge (learning trough making) 
Sous-categorie A.6: Gain self confidence / learn who they are / be autonomous 
Categorie B : Les difficultes de l'enseignement DBL 
Sous-categorie B.l: Need time to plan it, to do it / difficult to understand the 
concept at 1st / resistance to change / need time to adjust 
Sous-categorie B.2: Get noisy, chaotic & dirty (lots of moving during building) 
Sous-categorie B.3: Need storage place, special tables set up (circle, small groups) 
Sous-categorie B.4: Need support from administration 
Sous-categorie B.5: Lack of technique 
Sous-categorie B.6: Stressful 
Categorie C: Les types d'enseignants compatibles avec la methode 
Sous-categorie C.l: Open to change / takes time to understand / challenging 
Sous-categorie C.2: Empowers students 
Sous-categorie C.3: Allow chaos 
Sous-categorie C.4: Focus on thinking process 
Categorie D: Les styles d'apprenants compatibles avec le DBL 
Sous-categorie D.l: yes: A: for all, B: kinesthetic, C: with difficulties 
Sous-categorie D.2: not good for those who have difficulties to focus 
Rubrique 2: Volet environnement 
Categorie E: L'amenagement de la classe et son influence 
Sous-categorie E.l: Tables organization / small groups, circles 
Sous-categorie E.2: Need to show the landform / hang creations up 
Sous-categorie E.3: Create a trustful environment 
Categorie F: Le materiel et son influence 
Sous-categorie F.l: Recycling / any junk / not expensive stuff 
Sous-categorie F.2: Helps students see another thing from actual material / 
Forces them to be more creative 
Sous-categorie F.3: Variety /lack of material, lack of technique 
Note: Les sous-categories sont en anglais conformement au deroulement et au contexte de la recherche. 
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Rubrique 3 : Volet pedagogique 
Categorie G: Les strategies d'enseignement 
Sous-categorie G.l: Discussions / interactions / feedbacks (Constructivism) 
Sous-categorie G.2: Experiential learning 
Sous-categorie G.3: Problem solving 
Sous-categorie G.4: Team collaboration 
Categorie H: Le systeme d'evaluation 
Sous-categorie H.l: Writing 
Sous-categorie H.2: Design and presentation (based on criteria) 
Sous-categorie H.3: Peer and self evaluation 
Sous-categorie H.4: Traditional tests 
Sous-categorie H.5: Portfolio 
Les rubriques, categories et sous-categories ont ete presentees a deux chercheurs 
universitaires enseignants en arts et en design mais non-impliques dans cette etude 
afin de valider la classification. 
La categorisation completee amorce le debut de l'analyse descriptive. Dans cette 
etape, les notes de terrain sont superposees aux resultats pour comparaison et con-
firmation des evenements se degageant de l'etude. Ici, le cadre theorique a guide le 
deroulement de l'etude pour les points a considerer (contexte, pedagogies, etc.) 
dans les observations et dans la mise en forme des questions d'entrevues, de meme 
lors de la phase des discussions: Dewey (1938 ), Bloom (1956), Kolb (1984), Nelson 
(1984), Kaine (2004). J'ai cependant elabore mon propre modele d'analyse en me 
soustrayant le plus possible des influences theoriques, mais en les considerant 
comme un outil guidant le processus (Bogdan & Biklen, 1998 et Savoie-Saje, 2004) 
ou comme reference pour offrir un cadre formel aux donnees (propos) recueillies. 
Le tableau 7 en page 101 qui presente les participants, montre un nombre 
d'hommes et de femmes presque egal. II presente un portrait general des partici-
pants afin de mieux cerner leur profil. Le portrait specifique des participants etant 
presente de maniere descriptive dans le meme chapitre 3 concernant la procedure. 
La majorite des repondants ont entre 40 et 60 ans et dont l'experience varie de peu 
a plusieurs annees d'experience en enseignement (3 a 35 ans). La majorite des par-
ticipants sont de type caucasiens. Le profil des eleves du DBL est detaille lorsqu'ils 
sont consideres comme participant unique en matiere de cueillette de donnees. 
Partie 2 - Analyse des donnees 
Cette partie est consacree a l'analyse des donnees. Elle comprend une introduc-
tion, trois sections d'analyse descriptive ainsi qu'une derniere partie consacree aux 
discussions, chacune traitant d'une rubrique. Pour chaque section, on retrouve une 
partie d'analyse decrivant le plus fidelement possible les propos recueillis aupres des 
participants. Tel que vu dans la premiere partie de ce chapitre, l'etude regroupe 
42 participants mais seuls les resultats de 16 participants DBL sont consideres. Les 
resultats relies aux 26 participants du secteur design servent d'elements compara-
tifs, ainsi qu'a verifier et appuyer la position de l'auteur face a l'enseignement au sein 
des programmes de design. Le nom des participants est fictif et leur nombre varie 
selon la categorie. Cette variante est attribuable au fait que les participants n'ont pas 
tous ete presents aux entrevues, ni ete visites pour des observations en classe ou 
repondu aux questions. Par exemple, 13 des 16 participants ont discute des volets 
style d'apprenants, environnement de la classe, methode - strategic et evaluation. 
La premiere section traite de la rubrique concernant le volet humain. On y trou-
ve les donnees correspondant aux benefices et aux difficultes de l'enseignement du 
DBL, aux apprenants et aux enseignants compatibles avec le DBL. Cette section 
permet de mieux comprendre l'impact de l'approche DBL aupres des enseignants et 
des apprenants. La deuxieme section traite du volet environnement. Elle permet 
d'identifier les specificites de l'environnement des classes et de son incidence. Et 
finalement la troisieme et derniere section traite du volet pedagogie qui presente des 
aspects concernant les methodes et strategies ainsi que les types devaluations pre-
conisees. Cette troisieme et derniere partie presente egalement les resultats des 
sondages de maniere generate. Les constats provenant de l'analyse ainsi qu'un 
resume des principaux elements retenus ayant servi a repondre aux questions qui 
ont initie et guide cette recherche, sont discutes au chapitre 6. 
Tel que vu en debut de chapitre, la majorite des participants habitent et travaillent 
en Californie. Les defis majeurs pour les enseignants consistent a utiliser des strate-
gies d'enseignement qui stimulent les eleves a apprendre, encouragent les interac-
tions en classe et favorisent le developpement de leurs eleves. La majorite des 
enseignants DBL rencontres ont avoue avoir ete attires par cette methode suite a un 
arret de travail pour cause de fatigue (burn out) ou un desinteressement profes-
sionnel. Les commentaires positifs exprimes ou ressentis lors de l'initiation a l'atelier 
SIT du ACCD les a incites a en connaitre davantage sur la methode DBL. Malgre leur 
enthousiasme, meme les plus experimentes ont rencontre de la resistance et de la 
difficulte a convaincre les administrateurs de leurs ecoles respectives des bienfaits de 
cette approche d'enseignement. La categorie concernant le materiel a fait Funanimite 
et n'est done pas traitee en detail. 
Du cote des enseignants en design, quatre participants connaissaient la methode 
DBL mais aucun ne l'utilise malgre leurs commentaires positifs a cet egard. Je remar-
que ici que la resistance au changement constitue un element important de desin-
teressement. Certains ont la conviction que l'approche traditionnelle «frontward» a 
fait ses preuves, qu'elle est encore bonne et qu'il est inutile de changer ce qui fonc-
tionne. Tel que mentionne, l'analyse des donnees pour le secteur du design a permis 
de confirmer la problematique et les questions initiales de la recherche, ainsi que de 
valider la position de l'auteur. Les references aux donnees du volet design permettent 
d'etoffer la comparaison pour mieux comprendre les differences entre les deux 
approches d'enseignement. 
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Rubrique 1 : Le volet humain 
Le volet humain en enseignement est de toute evidence incontournable. II impli-
que une relation d'echange entre plusieurs persortnes et ce a plusieurs niveaux; entre 
l'enseignant et l'eleve, l'eleve face a un autre eleve et des equipes d'eleves en relation 
avec d'autres equipes. Cette rubrique presente les aspects sociaux ou personnels 
reveles lors de cette recherche et s'interesse aux elements qui influencent l'engage-
ment personnel de l'enseignant et de l'eleve dans le processus d'apprentissage. 
Tel que mentionne au chapitre 2, l'experience est un facteur determinant dans le 
processus d'apprentissage, de meme que l'aspect creation. Cette section est done 
consacree a l'analyse des donnees touchant les aspects suivants de ma question de 
recherche: 
La maniere dont le processus de design permet aux eleves de developper leur pen-
see critique. 
La maniere dont le processus de design et de resolution de problemes stimule la 
creativite. 
Les defis qu'impliquent 1'utilisation du design dans un environnement scolaire 
general. 
Les questions suivantes ont ete abordees lors des entrevues et observations en 
classe: 
- Pourquoi avoir choisi l'enseignement DBL? 
- Qu'est-ce que cette approche apporte de positif en classe pour l'eleve? 
- Et quels sont les impacts pour l'enseignant? 
Cette section traite des choix relatifs a l'approche DBL et de l'impact sur les indi-
vidus dans un contexte scolaire. 
Analyse descriptive 
Categorie A. Les benefices de l'enseignement DBL 
Tous les participants DBL sont convaincus du caractere positif de l'approche DBL 
comme methode et strategie d'enseignement mais ils n'ont pas la meme perception 
des benefices. Le fait que les entrevues etaient ouvertes, done sans choix de repon-
ses, peut expliquer la difference des resultats. Les details des six sous-categories de 
reponses sont presenters dans la figure 27. De maniere generate, on remarque que 
les impacts positifs sont principalement percus par la dynamique qu'engendre le 
DBL en classe. On mentionne aussi que le DBL, qui permet aux eleves de penser par 
eux-memes, de developper leurs capacites a reflechir et a prendre des decisions, 
contribue a l'atteinte des objectifs recherches. Dans un contexte de decrochage 
scolaire avec des eleves connaissant des difficultes d'apprentissage significatives, 
l'adoption de cette methode stimule les eleves, les amene a etre plus creatifs, plus 
engages et motives a apprendre. 
Sous-categorie A. 1: Make students think critically 
Le processus d'apprentissage est synonyme de developpement des connaissances 
et des competences. Une des competences a acquerir par l'apprenant est la capacite 
a se poser des questions sur les situations rencontrees, a reflechir et a prendre les 
decisions appropriees selon les situations exposees en classe. Les enseignants par-
ticipant a cette etude privilegient une approche axee sur la resolution de problemes. 
Ce qui implique une reflexion plus approfondie, done plus critique car chaque deci-
sion a un impact. Un des aspects du DBL est de conscientiser l'eleve a l'incidence des 
Figure 27: Graphique des resultats Categorie A. Les benefices de I'enseignement DBL selon les participants DBL 
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choix effectues dans le contexte de l'activite d'apprentissage. Une forte majorite, 
14 des 16 repondants, affirment que le DBL amene les eleves a penser de maniere 
plus critique. 
Students learn how to brainstorm - to think on their own, as well as in team. 
They found out what is not good enough, that they left important things out 
when they look at their criteria, their tally sheet, and their feedback. They go 
by trial and error, looking at what they forgot as they progress. They realize 
the actual size of the landform or civilization, compare it to the landform they 
were working on, and learn the importance of realistic and accurate measure-
ments (Lily, entrevue personnelle, 4-12-06). 
The students are divided into four groups and will be living in four very dif-
ferent landscape environments. They first started by identifying what kind of 
landscape they will live in. They have to shape it and divide it so that every 
student has a place to live. They design the basic necessities. They find out 
what natural resources are available on it and they build it in order to start 
building their shelter. They first start by building an instant shelter based on 
specific criteria. Then we review it in groups to identify what is related to cri-
teria and not, and students are invited to provide suggestions for improving 
(Lily, entrevue personnelle, 4-12-06). 
Dans ce processus, les eleves doivent apprendre a observer, a analyser, a critiquer 
et a suggerer des ameliorations. lis suivent le processus de design (DBL) a partir de 
l'enonce d'un probleme. Si l'analyse de celui-ci est bien faite (de maniere critique), les 
voies potentielles de solutions seront plus pertinentes. Le processus de presentation 
et de feedbacks permet a tous d'observer et de realiser ce qui est valable ou ce qui 
manque, done ce qui reste a trouver en fonction des criteres de depart. 
Lors de ma presence a South LA en decembre - les eleves avaient deja bati leur abris 
- j'ai assiste aux presentations de deux eleves et a des activites DBL en classe et ob-
serve notamment leurs feuillets de progression du projet ou chacun inscrit ses recher-
ches, ses essais, ses esquisses, etc. (par exemple, ils doivent calculer les dimensions 
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des pieces par rapport a un adulte ou un certain nombre d'elements se trouvant dans 
leur abris comme elements essentiels a l'hygiene, a 1'alimentation, pour dormir, etc). 
Pour leurs presentations, ils se referent aux parametres de depart. Nous avons ici un 
extrait de la dynamique en classe entre les eleves et l'enseignant lily (observation en 
classe, 3-12-06). 
Student Joey «This is my new and improved shelter. I color coded it...» 
(Elle poursuit en decrivant en details les couleurs et les raisons de leur choix) 
L «So you kind of have a little design studio or design area where you design 
not a new technology, but clothing. Okay.» 
Joey «I met the needs because it's pretty [sturdy?] and my scale is 12.2 cm.» 
L «Okay, so you did meet the multifunctional criteria. Okay, let's get Joey 
some feedback about her spaces and places. What is our rule about feed-
back? What do we do first ?» 
Rene « We have to give something good about it, and we have to ask any ques-
tion or suggest what could be improved on» «Yes, let's tell her what you 
like about her model and what criteria did she meet very well. Bridget.» 
Bridget «She used color coding well». 
Brittany «She uses all natural resources.» 
L «Yes, I like the roof and how it shows the natural resources. She has a flat 
roof, how many of you have a flat roof? Everybody? Who doesn't have a flat 
roof ?» 1 eleve seulement. 
Autre eleve «I like her roof.» «In what way? Be specific.» 
«Because she added the grass on top.» 
Sous-categorie A.2: Allow students to express themselves creatively, to invent 
Pres des trois quart des repondants (11/16) confirment que le DBL offre une ath-
mosphere favorisant une dynamique propice a la creation et a l'invention a partir de 
leur vecu et connaissances acquises au moment ou le probleme est enonce. 
L'enseignant ne presente aucun modele de reference, aucun contenu pedagogique 
118 
en debut de processus. II demande aux eleves de concevoir un modele 3-D a partir 
de leur vision personnelle. Selon les criteres, ils doivent proposer une solution. Deux 
tiers des repondants ont affirme que le DBL accroit l'expression personnelle. 
Un autre eleve (Max) presente son abri. 
L «What does hydration mean?» Students «Like, drink water and cleaning.» 
Rene « Did you have a plan on how to get the water there ? » 
Max «I put it next to the water.» «That was smart.» «There's a little ladder 
here and you climb through the hole to get to the next storey. There's a lit-
tle opening to go through. And on the next floor, there is kind of like a living 
room here they live socially. And I have a little balcony right here. And the 
last floor is like the storage area. And the door is right here. I meet the 
needs because (il cherche dans ses feuilles maintenant) it's NBS, it's 3D, 
and it's scaled to 12cm». 
Max a invente une maison en forme de pentagone ayant trois etages et disposant 
d'un toit qui s'eleve. Le toit amovible etant un des criteres de base pour faciliter la 
presentation et l'observation de Finterieur de la maison et pour permettre a tous de 
constater comment les divisions des espaces ont ete attribues, tel que specifie dans 
les criteres de base. 
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Cette dynamique permet done aux eleves de creer sans jugement de valeur et l'es-
pace de creation est ouvert a toutes solutions. Chacun doit juger si les solutions pro-
posees rencontrent ou non les criteres en fonction de ce qu'ils voient et de ce qui 
est explique par l'eleve. 
L'enonce du probleme est toujours general. Ce que les enseignants DBL nomment 
leur 'powerful idea' ou 'big idea', est toujours mise en contexte avec le probleme, 
l'environnement ou le milieu dans lequel les eleves doivent etablir leur modele. Ceci 
principalement afin de ne pas restreindre le potentiel creatif en suggerant une 
'image' ou une version connue de la solution, mais bien de laisser toute la place a 
l'invention, communement appele Never-Before-Seen; done inventer a partir de ce 
que Ton connait et pousser plus loin dans ce qui est nouveau pour chacun des eleves 
en fonction de ses propres connaissances. Ici, le monde domine par les technologies 
digitales s'estompe pour faire place a celui de l'imaginaire des eleves. Pas de restric-
tions puisque tout materiel peut etre utilise en fonction de ses proprietes envisa-
geables et plausibles, e'est-a-dire que tout est transposable et transformable en 
quelque chose de different. En fait, on stimule les eleves a voir autre chose que l'ob-
jet ou le materiau qui leur est presente. 
When they are presenting these items, they are things that they built, and 
they have a very personal attachment to them because it was their interpre-
tation. Every single thing that's in here, you'll never see the same thing, and 
basically the gist of DBL is that every solution is different (Dave, entrevue 
personnelle, 8-12-06). 
Sous-categorie A.3: Allow students to make connections (bridge) / better 
observer 
Pour 11 des 16 repondants, un autre element-cle et benefique du DBL est la 
capacite des eleves a faire des connections entre ce qu'ils inventent et ce qu'ils 
apprennent pour ensuite transferer leurs connaissances pour les appliquer dans des 
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situations nouvelles. lis apprennent egalement a mieux observer et a comparer les 
criteres de depart avec leurs propres propositions. Ainsi, ils deviennent plus cri-
tiques, font des remarques et suggestions credibles, serieuses et potentiellement 
realisables. Ils prennent leur processus tres au serieux. 
L'eleve poursuit: «The roof is removable, and it's made with natural re-
sources.» (il explique les types de bois et materiaux represented. II parle 
ensuite de la methode utilisee pour calculer la taille de la base. L'enseignant 
le felicite et demande aux eleves d'estimer le ratio de 2/3). L'eleve poursuit 
en expliquant que son toit se leve et peut fournir de l'ombre et une excellente 
ventilation. 
L « So you can get great ventilation. Why is it a great idea for the summer 
time? What happens when you have a two-storey house? What happens in 
the summer time when it's hot? Bridget» 
Bridget «It gets really hot» 
L « Where ?» Bridget «On the top» 
L « Right, when the air-conditioning isn't on, you don't even want to go upstairs. 
Why is that?" (les eleves font des tentatives de reponses) ... "So this design 
is pretty ingenious, isn't it? "Because he can get some great ventilation when 
he needs it or he can close it if it's raining". You're right, Bridget». 
Un autre eleve demande: 
«I was going to ask why your roof was square as opposed to being a 
pentagon ?» 
Max «Because when you raise it, if you make it the same size as the pentagon, 
when you lift it, it would actually be shorter than the width of the house » 
L «He thought about everything, didn't he? And even when it's down, because he 
has that open area in the bottom, he has protection from the sun, as well as 
rain. Very clever». 
Lors des presentations, l'enseignant integre son contenu pedagogique par le biais de 
questions, il invite les eleves a comparer leurs creations a ce qui existe deja; ainsi les 
eleves realisent que le probleme enonce est lie a une situation reelle possible. 
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L « Oh, that would be good design, that could be a good modification that Billy 
has just recommended because you're either going to have to carry water 
from the river or, what I think I heard Billy suggest, is somehow to collect 
water when it rains. Maybe you would have a pail or a bucket with a pulley 
so that you could transport it into your house. Most of you have flat roofs. 
What is the advantage? How many of you have flat roofs at home?» 
Une discussion s'en suit a propos des avantages et les effets d'un toit plat (l'eau 
qui s'accumule) et autres styles de toits possibles. 
L «Most of our homes have pitched roofs... In some areas it is more important 
than others. Why?» 
Sean «When the snow piles, the snow can get really heavy and soon it won't be 
able to support it». 
L « That's right and then it could collapse. Which of our landforms is it absolute-
ly essential to have that pitched roof?» Students «Mountains » 
Lily poursuit en parlant des thermes et des habitudes des habitants de Pompei. 
(Lily, observation en classe, 3-12-06) 
Selon les classes et les niveaux, les enseignants favorisent l'utilisation de meta-
phores, de propositions symboliques et d'analogies pour que les eleves puissent plus 
aisement faire de meme. Gabi mentionne a cet effet que: 
The theme of the class throughout the year is to prepare them to participate 
in an organization in life, in a bigger life than in a little classroom. The class-
room is a metaphor for life. All the parts of the classroom have analogies 
(Gabi, entrevue personnelle et observation en classe, 2-2-07). 
Sous la categorie A.4: Allow students interactivity with others (more easily) 
Plus de la moitie des repondants ont affirme que l'approche DBL facilite l'interac-
tivite et le dialogue entre les eleves. Le but premier de cette approche est de faciliter 
la communication et l'interaction entre les eleves. Selon les affirmations des 
enseignants, cette approche incite a l'echange. D'abord parce que lors de la phase de 
creation et de fabrication, les eleves sont actifs. lis sont souvent appeles a demander 
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l'aide et les avis de leurs camarades ce qui se poursuit et est encourage lors de la 
phase de presentation et de feedbacks. Selon Nelson, plus les eleves dialoguent a pro-
pos de leur experience et de leur modele, plus ils apprennent, assimilent et compren-
nent. (SIT, observation, 01-08-06) 
Suite de l'observation de la classe de Lily (3-12-06). 
L «Does anybody have any questions for her? Or suggestions on how she can 
make it better ?» 
Sarah «Do you have a door?» L'eleve cherche la porte sur son modele. 
L «That would be important, wouldn't it?» Les eleves regardent et parlent de la 
porte. «Oh! Now, look at what she did! Turn it around. She does have one. It 
was hidden, you didn't realize it. Which could be good for protection.(...) 
Good question, Sarah. Anybody else? What about your model makes it NBS?» 
Sarah parle du carton et Fenseignante explique que ce materiau est symbolique car 
en realite ce ne doit pas etre'.du carton dans la vraie vie. «So the cardboard would re-
present what? Do you have an abundance of wood available to you on your seaside 
landform? You're a lot better off than the dune or the desert. Not quite as much wood 
as the mountains, but you should have a pretty good source for your wood » (Lily, entre-
vue personnelle, observation en classe, 3-12-06). 
Des questions sont posees au deuxieme eleve ayant presente ce jour-la: 
Jocelyne «On this, it says that you used natural resources, so what does your 
tape stand for?» 
Max «With the tree, after I cut it down, I carved the tree bark off and it's usu-
ally this colour ». 
L «So it's fresh green wood. What happens to wood like that after a while ? » 
(une eleve demande quelle technique peut-il utiliser pour tenir le bois 
ensemble? L'eleve reflechit mais ne peut repondre de maniere tres precise 
car ceci est davantage d'ordre technique.) 
Karl «I like the idea of how you do the roof but don't you think that in the sum-
mer the sun is so hot it warms up the air and you open the roof, and warm 
air goes into your house, not cold air?» (l'eleve repond par la negative) 
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Karl poursuit indiquant: «But when it comes up there, can't it hit [the open, 
angled roof] like this and stay in there ? » 
L«It's a good question, did you hear what Karl was asking? If warm air rises, 
he's wondering whether having the roof open would make it hotter or 
whether it would make it cooler. What do you think ? [You all] think it will 
make it cooler, why?» 
Comme la dynamique de classe est detendue, que la discussion et l'echange sont 
favorisees, les eleves comprennent qu'ils peuvent intervenir, proposer des solutions, 
poser des questions, etc., sans perception negative. 
L «Here's my question. You mentioned that your designing area or your place 
where you keep all your natural resources was right up there on the third 
floor, which seems like a good idea. But how do carry all your resources over 
there because you're climbing a pole, right? Is it hard to carry your resour-
ces and climb the pole and get all the way up to the third floor ?» 
Max «It wouldn't be easy». 
L «Yes, so he might want to invent some kind of design that would move his 
resources up there a little easier rather than carrying it himself». (les eleves 
suggerent differentes facons ou solutions de transporter ses provisions.) 
L «They're already solving your problem for you, they have all kinds of good 
ideas. How many of you would benefit from something like that on your own 
model? You should go back and add that modification?» 
L «The only other thing I would like to do before you are excused back to your 
table, is to distribute some information on Mesopotamian houses. There are 
two pages of information, one is a picture or a structure of a Sumerian house 
and you can see that they have a two-storey house, not three, like Max's, but 
they have an open-air spot, similar to what Max had and they had closed 
rooms as well, they had a personal hygiene area, and then the second page 
talks about some of the same issues that we talked about: how did they get 
water there? Now this home was for the home of someone who would have 
been considered to be pretty wealthy » (Lily, observation en classe, 3-12-06). 
C'est tres interessant de voir la dynamique qui s'installe lorsque l'enseignant pose des questions. Nombreux sont les 
Sieves desirant participer et repondre. Comme ma presence passe dSsormais plus inapercue, que les eleves ont accep-
ts le fait que quelqu'un exterieur les observe, ils ne font pas de cas de la camera. Sauf lorsque je discute avec un eleve 
en particulier apres les presentations, plusieurs viennent poser des questions sur sa maquette. 
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Dans le processus DBL, une periode d'integration du contenu pedagogique suit la 
phase de presentation et feedbacks. Par exemple en 6° annee, la lecon se poursuit 
sur une discussion a propos des similarites et de differences entre les bains remains 
et les maisons de Pompe'i et celles fabriquees par les eleves. J'ai assiste a la meme 
procedure pour deux groupes. Certains eleves sont surpris de voir que d'autres 
avant eux ont vecu les memes difficultes et problemes et ont trouve des solutions 
tres similaires. lis realisent done que leur design n'est pas si NBS que ga, que de nou-
veaux problemes apparaissent et qu'ils vont devoir retourner a leur table de travail 
pour modifier et ameliorer leur design. 
Figures 30-31: Groupe Seashore, deux periodes de presentations, feedbacks et integration de contenu pedagogique. 
Source: Photos par C.Charette ©2006 
La periode de conception est egalement une periode ou de nombreuses interac-
tions ont lieu soit parce que le modele a creer est complexe, les eleves vont done 
naturellement demander l'aide aux autres, mais egalement lors de travaux d'equipe. 
Le fait que les eleves puissent se deplacer librement dans le local est un autre ele-
ment qui influence la dynamique. Ce point sera traite a la Rubrique 2, p. 140. 
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Sous-categorie A. 5: Students experience the knowledge (learning through 
making) 
Pour 10 des 16 repondants, il est clair que l'apprentissage par l'experience 
favorise la retention des informations nouvelles, l'integration et l'application de 
celles-ci lors de situations ulterieures. Meme les eleves interroges ont mentionne 
que l'experience leur permet de mieux comprendre, d'apprehender les connais-
sances, de mieux se souvenir et d'etre en mesure de les utiliser lors d'evenements 
oil ces competences et connaissances seront sollicitees. 
Just today, I was talking about genetics, and at the beginning of the year we 
talked a little bit about evolution. We went - today - in discussing genetics, 
back to evolution, and adaptation, and how a model that they made at the very 
beginning of the year, -one of the criteria was that it had to be adaptable to 
their environment, and all of them had different environments - they all had 
things that were more important than other things. Some of them, their envi-
ronment was very hot, therefore, water became very important, so obviously 
water storage was a critical thing (Joyce, entrevue personnelle, 4-12-06). 
L'apprentissage par l'experience donne a l'eleve un ancrage qui lui est propre, 
auquel il a lui-meme donne un sens. A partir de la, il compare, raisonne, argumente 
selon ses connaissances et il met en contexte les nouvelles informations regues afin, 
encore une fois, de les comparer avec sa solution. 
We give them a challenge before we really teaching them anything about what 
is we want them to learn in the curriculum. Then it's up to them to meet that 
challenge with their existing knowledge, and then we come in after that, pres-
ent how things were done historically, or how they have been done scientifi-
cally or whatever, and they have more of a context for learning. They have a 
hook that says, 'I did this, mine looks like this, the real thing looks like this, 
mine's better because,' and then they just start going about it. One of the 
interesting things was that at the beginning of my first or second year, we 
were looking at what people do after they die - this wasn't in the beginning, it 
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was about the middle to the end of the year - and you've got this culture that's 
here, and somebody dies, and so what are you doing? Well they came up with 
a lot of different ideas, and then we started talking about the pyramids, and 
what the pyramids were for, and all of that, and how the pyramids worked, 
and mummification, and the student said, "I built this structure here, it works 
like this, the pyramids were built like this, mine's better because" and he 
started naming about ten or eleven reasons why his is better than the pyra-
mids (Dave, entrevue personnelle, 8-12-06). 
Comme les activites DBL sont integrees aux activites pedagogiques, le contenu 
est toujours presente de maniere a ce que les connections soient facilities. La perio-
de de fabrication est essentielle car elle permet la mise en place du pont entre les 
connaissances acquises et les nouvelles qui se presenteront lors de la prochaine 
periode de feedbacks et presentations des propositions d'eleves. 
Sous-categorie A. 6: Gain self confidence / learn who they are / be autonomous 
La moitie des repondants pensent que le DBL aide les eleves a devenir plus 
confiants et plus autonomes. La structure du DBL demarre avec une meilleure con-
naissance de soi: qui nous sommes comme personne, ou on se situe dans un groupe 
puis dans une communaute et finalement dans une societe. La premiere activite de 
l'annee, adaptable selon le niveau et le sujet principal, vise toujours a creer un mo-
dele representant l'eleve et servant a le presenter comme personne. Cela favorise la 
rencontre des individus qui composeront le groupe durant l'annee a venir et definir 
la dynamique potentielle qui s'installera en classe. 
L'aspect humain etant un element majeur en creation. D est important que chacun 
prenne sa place dans le groupe. Plus l'annee avance, plus ils gagnent en confiance 
et en capacite a articuler leurs arguments. 
So the fact that we can have a whole class of presentations and never have a 
presentation that's the same is indicative of that, that these are very perso-
nal to the kids. When they take that kind of ownership, it's almost like they 
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get kind of lost in the presentation of their model in that they're much more 
confident (Joyce, entrevue personnelle, 7-12-06). 
Categorie B: Les difficultes de I'enseignement DBL 
Cette section porte sur les donnees concernant les aspects negatifs ou contrain-
tes lies a I'enseignement de la methode DBL. Une proportion de 12 des 16 repon-
dants ont fourni des reponses dans cette categorie. Les pourcentages sont done en 
rapport avec ce nombre de repondants et non la totalite de participants DBL. Dans 
cette categorie, les reponses sont davantage orientees vers les enseignants contrai-
rement a la categorie precedente ou les reponses touchent les eleves. Les sous-cate-
gories presentent le temps necessaire a la planification, le manque de support de 
radministration, la difficulte a comprendre le concept de la methode et son applica-
tion et le temps necessaire en classe pour l'appliquer. 
Figure 32: Graphique des resultats Categorie B. Les difficultes de I'enseignement DBL selon les participants DBL 
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Sons-categorie B. 1: Need time to plan it, to do it / difficult to understand the 
concept at 1st / resistance to change, need time to adjust 
Dans cette sous-categorie, tous les repondants, ayant repondu a cette question, ont 
affirme quil etait necessaire de dedier davantage de temps a la planification avec la 
Les participants n'ont pas tous systernatiquement repondu a toutes les questions. 
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methode DBL. Comme la methode demande une vision d'ensemble, les enseignants 
ont mentionne qu'il est preferable de prendre le temps necessaire a cette etape 
importante avant le debut de l'annee scolaire et de la reviser tout au long de l'annee 
en fonction de la dynamique de classe et de revolution des eleves. 
So once we have found out what our story line is, then we match that up to our 
long range plan. So if you look at our long range plan, you have the standard at 
the top, and then underneath all the things we're doing to meet that standard 
(...) and they all go in a nice flow to a story, which is a difficult thing to do. It's 
not impossible, it just takes time. (...) and it takes a lot of time to try something, 
and fail, let the kids try, and fail, because a lot of time we learn better from our 
mistakes than from our successes (Dave, entrevue personnelle, 8-12-06). 
They spend a tremendous amount of time. I would say overall, in general,... 
they do spend more time (Stan, entrevue personnelle, 6-12-06). 
It takes a lot of time, and you've got to be willing to give up some favorite 
projects and some favorite things so that the students will have time to do 
their designing (Dave, entrevue personnelle, 8-12-06). 
Yes, it does, it needs a lot of, not structuring, but planning, planning to get the 
right design, timing, making sure that it makes sense with the whole concept, 
making sure the context is meaning what it is you want it to see, your material. 
(...) it's like what you and I were talking about, how much many skills that you 
give them, and how much that you want to achieve out of their own invention, 
but if you're really teaching DBL you have to figure out how to teach the stan-
dards, teach everything that you're supposed to teach, make it make sense in a 
giant context, and that's a lot of work! (insistant). That's why it takes 2.5 years in 
the Master's program to develop that (Ann, entrevue personnelle, 16-11-06). 
.. .because of these activities, they're time intensive, they're planning-intensive 
activities, yes,... it takes a lot of work (Stan, entrevue personnelle, 6-12-06). 
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Un quart des participants ont repondu que le concept global prenait du temps a 
comprendre et a integrer. Je suppose que c'est du au fait que l'approche dite tradi-
tionnelle est tres ancree dans les methodes d'education et l'experience des ensei-
gnants. Incidemment, ceux-ci doivent d'abord maitriser leur contenu de cours afin 
d'etre en mesure de l'appliquef au DBL et d'arriver a formuler les defis de design 
adequats. Comme dans le processus vecu en classe, le developpement du curricu-
lum s'installe apres de multiples essais et erreurs. 
The thing is, when you go and get your credential, almost all of the programs 
are very firmly entrenched in the very traditional, starting with the lower level 
of thinking and working your way up to the higher level of thinking. The lessons 
plans are very regimented, very front loaded where, you know, this is how it is 
and they explain it, and all that stuff. So even though I knew that wasn't right 
for me, this was still a big switch because it was not what ANY of my training 
had taught me, right down to the lesson plans, and at first it was very over-
whelming and while I understood -1 suppose I understood pieces of it -1 cer-
tainly did not understand the whole process, and I did not understand why we 
did a lot of things we did (Joyce, entrevue personnelle, 4-12-06). 
Deux repondants ont remarque une difficulte qui s'adresse egalement aux eleves. 
On note que certains types d'apprenants ont de la difficulte a s'adapter en debut d'an-
nee, principalement ceux qui sont confortables avec la methode traditionnelle. Selon 
un repondant, certains eleves plus jeunes et plus insecures sont habitues a executer 
des exercices. lis arrivent dans sa classe anxieux et demandent constamment ce 
qu'ils doivent faire et si ce qu'ils font est correct. Cela prend quelques mois avant 
qu'ils ne puissent realiser que toutes les propositions amenent a l'apprentissage, 
meme les solutions erronees. 
They're in high school. Sometimes I think some of them really like the tradition-
al way that they've been learning. That's just normal. Their cultural background 
is to be in a regimented classroom environment. So it's a slow process of, I 
guess, getting them to revisit that construct in their mind and change their 
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point of view of education. See if it can go in a different direction. For some of 
them, it's really easy to do because they hated their educational experiences in 
the past. They're willing to leave that behind. But some of them who have been 
very successful being very traditional... those are the ones that I find most chal-
lenging: ones who've been right, and happy to be right all along, and here I'm 
telling them in their presentation, 'Well, what if? What if? What if? Couldn't you 
reconsider? I'm not sure. You've got to do some research.' And they say, 'Oh, 
no! I'm not right all of a sudden?' And there are some people who rebel: 'Why 
don't you just tell me the answer?' Or sometimes they'll say, 'This is not English, 
English is not supposed to be like this! Why aren't we learning English? » (Gabi, 
entrevue personnelle, 2-2-07). 
Sous-categorie B.2: Get noisy, chaotic and dirty (lots of moving during 
building phase) 
Ici, 10 des 12 repondants ont mentionne l'aspect bruyant et chaotique comme dif-
ficulte. II est important de rappeler que dix des quatorze repondants ont mentionne 
le chaos comme facteur determinant pouvant affecter l'enseignant et que celui-ci 
devait admettre le chaos dans sa classe pour reussir avec l'approche DBL (sous-
categorie C2, detaillee ulterieurement dans cette section).* 
Figures 33-34: situation de fabrication chaotique, classe de 3° annee. Photos C.Charette © 2006 
* Le nombre de participants varie car tous n'ont pas repondu aux questions car tous n'ont pas ete interviewed mais ont 
plutot partage leur experience de maniere informelle. 
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Sous-categorie B.3: Need storage place, special tables set up (circle, small 
groups) 
La moitie des repondants ont mentionne avoir besoin de plus d'espace pour affi-
cher les travaux et pour les archiver. Cette sous-categorie est liee a une autre cate-
gorie de la Rubrique 2: environnement. Le fait est que contrairement aux locaux 
dedies aux arts, les classes regulieres ne disposent que de tres peu d'espace permet-
tant raccumulation de travaux 3-D; meme les murs sont utilises pour disposer le 
materiel pedagogique obligatoire. 
You need space to hang things up. Kids love to see their work, they feel 
proud (...) (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-07) 
The only problem would be space, I had to take over the other room to 
store. (...) I use smaller size board to accommodate it, it's a small obstacle 
(Mary, entrevue personnelle, 12-12-06). 
Sous-categorie BA: Need support from administration 
Dans cette sous-categorie, six repondants ont affirme que 1'absence de support de 
radministration representait une difficulte majeure. Les enseignants affirment avoir 
besoin de gratification ou de reconnaissance relativement au temps et a l'energie 
investis pour la planification et organisation de leur curriculum. La maitrise de cette 
methode demande aussi du temps pour assimiler les concepts et l'appliquer. Le fait 
d'etre isoles, sans collegues utilisant la meme methode et sans appui de la part de la 
direction, incite plusieurs enseignants a abandonner. II leur est difficile de reussir 
sans support au sein de certains environnements scolaires. 
Because we're in a portable, we can be separated from the thick of things. My 
department is not anywhere near me. So I'm sort of isolated, and as far as get-
ting my colleagues - people who are on my team - to come and see my work, 
and understand it, it's too hard. They're too far. They're diagonally and far-
thest away from me. I'm kind of in a different country! I'm an expatriate. 
Whenever I go to meeting, they have no idea what I've been doing (Gabi, 
entrevue personnelle, 4-12-06). 
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For me it was a lot of work. I actually did stay here and pulled out everything I 
could possibly find and organized things, I just felt that I needed more help 
(Carry, entrevue personnelle, 29-09-06). 
Un participant a mentionne avoir trouve difficile d'avoir a accueillir de nouveaux 
eleves jusqu'a tres tard dans l'annee. Ce commentaire touche un type de population 
en particulier observe aupres d'un participant. II est possible que cet enonce soit 
partage par d'autres enseignants. C'est-a-dire que la composition des classes n'est 
definitive que beaucoup plus tard apres le debut de l'annee scolaire et que les eleves 
sont integres ou retires pendant toute la periode automnale. De plus, la population 
de cette institution connait de lourdes difficultes d'apprentissage, principalement 
composee d'adolescents qui eprouvent des troubles d'adaptation aux changements, 
voire a l'arrivee de nouveaux visages. Ce contexte ne favorise pas l'application de 
l'approche DBL en debut d'annee et demande une approche amalgamant une metho-
de traditionnelle au DBL. Ce qui ressort de cette remarque est le manque de soutien 
de la direction pour aider les enseignants et les eleves a integrer leur nouvelle classe. 
Sous-categorie B.5: Lack of technique 
A trois reprises, des repondants ont mentionne le manque d'habiletes techniques 
comme facteur de difficultes pouvant influencer l'approche DBL. J'ai moi-meme 
constate que cet aspect pouvait defavoriser les eleves a developper le volet invention 
par manque de connaissances et de moyens pour fabriquer l'objet desire. 
If they had to draw a perspective drawing and shaded it in, you can see that 
they are not that well done, I don't have time to teach that. That's not my stan-
dards you know. So I ask them to do it, and some of them are wonderful artists, 
but a lot of them need help with that but yet I have too many other things so I 
can see an art teacher as really enhancing that for me (Lily, entrevue person-
nelle, 4-12-06). 
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Sous-categorie B.6: Stressful 
Deux participants debutants ont mentiortne qu'ils trouvaient l'approche stressante, 
qu'ils preferaient connaitre les finalites afin de reprendre le controle de sa classe a 
tous moments. Cette remarque est importante car j'ai observe dans la classe que la 
dynamique de controle prenait place. Cependant ils geraient tres bien la situation 
chaotique lors de la premiere experience DBL avec ses eleves et ce fut un succes. 
there are things to be done and there are other things having to be put aside to 
do this. It's really stressful. And then of course you already start with that basis, 
and then when there is a mess, it's harder to try to control the kids, I mean it 
grows exponentially. So I think it would be good for me to be here. I mean, I 
knew -1 think I'd know - just the same if we were doing it differently, you get 
what you get. I remember Doreen talking about that, it could be nothing, it 
could not work, it could not be good (John, entrevue personnelle, 30-09-06). 
Un autre aspect egtant considere comme un facteur negatif et stressant du DBL, 
est le ramassage et le nettoyage de la classe. Certains enseignants m'ont confie qu'ils 
integrent cette tache en fin d'activite. D'autres n'ayant pas l'habitude de la deleguer 
aux eleves voient cette etape comme une surcharge de travail. Cela fait partie du 
partage des responsabilites a etablir des le depart d'un cours ou d'une activite. Si 
cette tache est institute tot par l'enseignant, cela fonctionne tres bien. Je l'ai vu 
dans plusieurs classes. 
Categorie C: Les types d'enseignants compatibles avec la methode 
Cette troisieme categorie presente les types d'enseignants les plus aptes a 
adopter la methode DBL. Certains points enonces dans les categories precedentes 
reviennent mais sous le point de vue des capacites necessaires a l'enseignant qui 
desire utiliser l'approche DBL. Selon les repondants de cette categorie, 14 des 16 
participants confirment que les enseignants doivent posseder certaines dispositions 
comme 1'ouverture, le gout du risque et la tolerance au chaos. 
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Figure 35: Graphique des resultats Categorie C. Les types d'enseignants ayant du succes avec DBL 
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Sous-categorie C. 1: Open to change / Takes time to understand / Challenging 
Presque la totalite des repondants, 13 sur 14, ont mentionne qu'une attitude 
ouverte au changement permettant une certaine liberte d'expression et de pensee, 
tant de la part de l'enseignant que de l'eleve et une capacite a prendre des risques, 
sont des qualites qui permettent de reussir a adopter la methode DBL. Ici 5 des 14 
repondants ont affirme qu'il fallait un certain temps avant de bien comprendre et 
d'integrer cette methode. L'emphase est mise sur la volonte des enseignants a inves-
tor du temps et de l'energie pour implanter cette methode avec succes dans leur 
classe. Une des conditions mentionnee est le niveau de connaissance du contenu qui 
selon les repondants facilite la formulation des defis de design et l'elaboration du ca-
lendrier annuel. 
The first year was a lot of experimentation because Lily hadn't even done 
7th grade yet, so I was not only trying to understand what this was all about, 
I was learning 7lh grade curriculum, and trying to make this fit together into 
this program (Joyce, entrevue personnelle, 7-12-06). 
Have you seen any teachers who couldn't get it at all ? (Researcher) 
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I think it's a combination of many things... .Teachers who don't know their cur-
riculum very well... Teachers who don't like to plan and think and to plan, that's 
going to be a problem because it takes a long-range planning board every year. 
I've redone this board every year... Willingness to change is another personali-
ty trait, not being a conformist. If you're a conformist, then the minute an 
administrator picks on you for little things, you might back down but you have 
to be a little bit rebellious. You have to trust yourself, trust your kids and I think 
you have to have a point of view about learning that says it's a process, instead 
of a product. Product-oriented people it's hard to make them happy. Process-
oriented people, they find their reward along the way. Teaching becomes self-
fulfilling. But what happens when you focus on product, you don't see that 
everything along the way creates something. Because in a way I think about 
this class and the kids as an orchestra, but I'm just a little conductor in the cor-
ner, but the beauty of the thing comes from them, how they orchestrate it and 
how it adds up to something, it's like musical notes, even bad notes can add up 
to something meaningful... (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-07). 
Ici un repondant a affirme que le type d'enseignant capable de bien performer dans 
un contexte ou le DBL est employe doit etre en mesure de gerer de nombreux defis 
simultanement. On peut toutefois faire des liens avec la sous-categorie C2 qui traite 
de chaos. Un repondant a egalement mentionne que le DBL n'est pas pour ceux qui 
aiment une classe sous controle et avec une structure. 
There is a lot of challenges to it, definitely. Beginning with classroom man-
agement all the way to the lesson designs, and the challenges for the kids. Yes 
(Luis, entrevue personnelle, 8-12-06). 
Sous-categorie C.2: Empowers students 
Presque tous les repondants, 12 sur 14, ont affirme qu'un des aspects contribuant 
au succes de l'approche DBL vient du fait que les enseignants acceptent de partager 
leur autorite avec les eleves, c'est-a-dire, que ceux-ci deviennent responsables de 
leur apprentissage. 
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I think if anything, actually DBL meets more of the needs of the different learn-
ing styles because it's kinesthetic, it's writing, it's drawing, it's visual. I think it 
naturally does it, it naturally differentiates. As far as outside the States, I have 
no idea. I truly don't. I don't have enough research experience to say it. But 
I think it delivers all the standards that it needs to deliver if you plan it correc-
tly and you look at your standards (Monic, entrevue personnelle, 6-12-06). 
I think the ones who really are not afraid to let go of this 'crown' that they have 
worn all these years, they're more likely to succeed because they're letting the 
kids teach them. The ones who are too proud to let down their guard a little 
bit.. .They're always going to suffer. They'll learn it slower. But they might learn 
it so slow that they might just quit before they get it. I think they need to have 
some willingness to be vulnerable (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-07). 
I think I told you about this little girl that came in here when I looped. I started 
with her in the 6lh grade, and kind of saw her mature all the way through 8th 
grade. And there was a day when I was teaching in the big room in 8th grade, and 
I was doing something on one side of the room, and lily was doing something 
on the other side of the room, and this little girl Jessica, was doing a presenta-
tion. And I was trying to teach and I had actually had to stop because I wanted 
to listen to her because she was projecting, and she was talking about her 
model. And this is someone who, when she came into 6lh grade, I could barely 
hear her, I could barely hear her. And there she was in 8th grade, confident, pre-
senting her model. Those are the kinds of things that really help develop a very 
well-rounded student (Joyce, entrevue personnelle, 8-12-06). 
Sous-categorie C.3: Allow chaos 
Le chaos est considere comme un element marquant et significatif de l'approche 
DBL. Dans ce cas-ci, 11 des 14 repondants ont affirme que les enseignants doivent 
etre en mesure de composer avec un environnement bruyant, chaotique, ou les ele-
ves se deplacent et discutent entre eux. 
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Not every teacher can do DBL. I think it takes someone with a lot of willing-
ness to be at a comfort level of not having the program, the support, (...) it 
can be very chaotic and not programmed. It needs a lot of planning (Ann, 
entrevue personnelle, 16-11-06). 
Teachers who want everything clear cut, file in line, pass it forward, everything 
looks the same. Well, if you don't like to get your hands dirty then don't do it. 
DBL means let your hands get a little dirty. The kids are like artistic material, 
you have to let the elements be themselves: 'she's paint, she's going to be 
messy.' DBL is messy. It's a masterpiece. You have to treat your curriculum and 
your delivery of it as a work of art (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-07). 
Cette categorie recoupe la sous-categorie B5 qui traite des difficultes. 
Sous-categorie C.4: Focus on thinking process 
Deux repondants seulement ont mentionne specifiquement que l'approche se 
concentre sur le processus de reflexion. Cette mention peut etre liee a la sous-cate-
gorie Al ou 11 repondants sur 14 ont mentionne que le DBL demande aux eleves de 
penser de maniere plus critique et que le DBL developpe les capacites a resoudre 
des problemes. 
I'm focusing on the process, But if I had an art teacher that I could use as a 
resource to come in here and work with me - or they came in to work with 
the kids -1 think it would be wonderful because that art teacher could then 
worry about, for example, in their packets, when they have to draw a per-
spective drawing and shade it in. You can see that they're not that well done, 
and I don't have time to teach that (Lily, entrevue personnelle, 4-12-06). 
La quatrieme et derniere categorie du volet humain traite du type d'apprenants 
ayant plus de facilite a s'adapter a un enseignement de type DBL. II y a deux sous-
categories; une est subdivisee en trois, dont une traitant specifiquement un style 
provenant de la theorie de Gardner (1983). 
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Categorie D: Les styles d'apprenants compatibles avec le DBL 
Cette categorie explique quels sont les styles d'apprenants le plus susceptibles de 
s'adapter a la methodologie DBL. Seulement 13 participants sur 16 ont repondu a 
cette question. Parmi les 13, presque la totalite affirment que le DBL est benefique. Le 
graphique presente done deux groupes: oui ou non. Pour 11 des 13 repondants, tous 
les styles d'apprenants peuvent beneficier d'un apprentissage sous la methode DBL. 
Figure 36: Graphique des resultats Categorie D. Les types d'apprenants selon les participants DBL 
- - - - NO 
0 
Sous-categorie D. 1: yes: A: for all, B: kinesthetic, C: with difficulties 
Ce groupe est subdivise en trois: 5.5* repondants affirment que le DBL est bon 
pour tous sans faire aucune distinction; 3.5 pensent que les kinesthesiques s'adap-
tent tres facilement, principalement parce qu'ils ont une predisposition pour tout ce 
qui est manuel, dont l'interet et l'aisance pour le volet fabrication 3-D. Deux repon-
dants affirment que les eleves ayant des troubles d'apprentissage beneficient de 
cette approche, appuyes dans leurs enonces par des resultats de sondage. Enfin, je 
souligne que 3 des participants sur 11 ont mentionne que le DBL aide a developper 
* Le resultat est fractionne (.5) car un repondant avait un avis partage sur ces deux questions. 






la logique pour la resolution de problemes, les habiletes de reflexion et la pensee 
critique aupres des eleves. 
It really reaches out to the kids who are struggling to just pay attention. When 
we're doing DBL activity, my sleepyheaded people tend to wake up. They're 
the ones trying to talk, to argue (...) They like to challenge people, they like 
to converse. I think those kids are at an advantage because they naturally are 
socially active people already. The traditional kids benefit, too. It draws them 
out of their shell. It makes them feel more accepted by their peers because 
their peers them. They need the brainy guy now. The brainy guy gets to be 
hero because usually he's just taking care of himself; he looks very self-suffi-
cient (...) maybe just very competitive (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-07). 
A lot of great kids I have, they understand multiple intelligences, so that all 
the kids get used to the terminology. It's interesting because then I know what 
kind of learners I have. I can pick up people who write, and people who like to 
talk, and people who like to see things (...) actually DBL meets more of the 
needs of the different learning styles because it's kinesthetic, it's writing, it's 
drawing, it's visual (Monic, entrevue personnelle, 6-6-06). 
Sous-categorie D.2: no, not good for those who have difficulties to focus 
La seconde sous-categorie indique que 2 repondants sur 13 pensent que le DBL 
n'est pas bon pour tous; particulierement pour les eleves ayant des troubles d'atten-
tion et ceux qui sont facilement distraits par le bruit ou les mouvements ambiants. 
Dans cette sous-categorie, un repondant est convaincu que tous les eleves ne peuvent 
s'adapter, alors que deux repondants sont ambivalents et ont repondu oui pour les 
kinesthesiques et oui pour les logiques, des demi-points ont ete attribues a ces sous-
categories. 
It depends. Part of it has to do with the academic side and part of it has to do 
with the social side. For example, I think sometimes kids who have difficul-
ties maybe in more traditional classes, they're allowed to express themself 
more, they're allowed to move around more. You know those kids. Here they 
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can move around. And that creates problems for them sometimes in tradi-
tional classes where they have to sit in a seat and have to do more listening 
rather than doing. From the academic side, I think kids who enjoy thinking, 
enjoy designing things, enjoy working together, it's ideal for them as well. 
I think some do, I think some kids would feel that. But I also know from 
my experience that there are some children who do better in a more tradi-
tional classroom. And I'm sure you've seen kids who just need to have a little 
more teacher control, need to be a little more orientated towards 'ok you do 
this and we do this.' ...Keep in mind that the regular teachers also do many 
of the same projects. This isn't the only place where you find creative, exci-
ting projects being done. But yeah, in general 'more traditional' means exac-
tly that, and for some kids, it's better. 
Because they can follow more when they stay still? (Researcher) 
I think so. I, personally, I joke with Lily sometimes, saying "I would have 
loved this when I was a kid, but I don't think I would have done very well 
because I was overly stimulated by sound,' too much going on for me. I kind 
of needed to be in a seat, and kind of needed to know what was going to hap-
pen next. Here while it's planned and organized quite well, there is just a lot 
more going on, I'm sure you've seen yourself when they're doing two different 
subjects areas in one room, for example at the same time, Einh, I'm not con-
vinced that it's for everybody. I think that's fair, not for everybody. But there 
is a sizeable number of kids that are very successful (Stan, entrevue person-
nel^, 8-12-06). 
Rubrique 2: Volet environnement 
Dans cette categorie, sont presentes les resultats touchant l'influence de l'amena-
gement physique de la classe ainsi que le type de materiel utilise lors des activites 
DBL. J'aborde ici les aspects touchant indirectement mes questions de recherche 
mais qui se sont reveles etre un theme que les participants ont identifie comme un 
facteur important du succes du DBL. 
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Ce volet comporte deux categories et six sous-categories. L'analyse de la sous-
categorie E, l'amenagement de la classe a ete commente par 13 des 16 participants, 
alors que la sous-categorie F, le materiel utilise, n'a ete discute que par la moitie des 
participants 8 sur 16. 
Categorie E: L'amenagement de la classe et son influence 
L'analyse de cette sous-categorie implique 11 participants sur 13. Les repondants 
ont affirme que'l'amenagement en cercle ou par petits groupes favorisait la commu-
nication et l'echange entre eleves et que cela favorisait le travail en equipe. 
Figure 37: Graphique des resultats Categorie E. L'amenagement de la classe. 
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Sous-categorie E. 1: Table organization / small groups, circles 
Oh, absolutely! That's another kind of huge part of DBL, is that it is student-
centered, it is not teacher-centered. I have a multimedia set up, and I only have 
one screen in the room so there are many times when the focus is up here, but 
I don't have a desk up here. I wander around as much as possible. If you look 
at the configuration of any of these rooms, you'll see that none of them are in 
rows facing the front (Joyce, entrevue personnelle, 8-12-06). 
I think it's definitely something that matters; I always felt that. The last couple 
of years I have created to get[?] [tried to set up?] the tables in circle. I did that 
because in English when we read, it's about the 'we.' I thought that in circle it 
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would be better to talk about the 'WE'. But there's something about a circle, 
it's sitting together in a place (elle fait un signe au niveau horizontal des 
yeux) (...) we're now hugging each other, it seems like it's not putting any-
body higher than somebody else, but all the same level, and we explore 
together. I'm the mentor and I assign a task, but I'm more of a coach. The dif-
ference would be that instead of the traditional setting, where the teacher is 
in front and higher, you're all sitting at the same level and as a group, every-
body is at the same level, even you, so that facilitates the dynamic (Ann, 
entrevue personnelle, 16-11-06). 
Sous-categorie E.2: Need to show the landform / hang creations up 
II a ete mentionne par 5 repondants sur 13 que la vue du 'landform' favorisait la 
creativite et une meilleure concentration. Un repondant a egalement insiste sur l'im-
portance d'afficher les travaux et le calendrier annuel, ce qui accroit l'interet et la 
comprehension des eleves. Ceux-ci sont plus en mesure de se situer et de situer le 
contexte et le contenu selon 1'evolution du calendrier. Les eleves ayant une expe-
rience anterieure avec le calendrier DBL sont en mesure d'anticiper les prochaines 
etapes, sans toutefois connaitre ni le deroulement exact ni le sujet ou contexte dans 
lequel ils travailleront. Cela renforce leur confiance et peuvent constamment visuali-
ser l'endroit ou ils se situent dans le calendrier. 
In general being in a portable, it's very effective for a DBL teacher. Part of it is 
the walls. There is so much space to put things up. (...) They actually enjoyed 
putting projects up. You know when they did their presentation, they were 
"Oh, we're going up to the wall?' and I said, 'Yes, yes put it up!" It made them 
feel that this is their story, and it kind of matches their land site. Another ben-
efits is that it's kind of long, so we can have these nice pods. They're a kind of 
families. They call them families, sometimes we call them teams, we call them 
districts, it depends on where we are in the story. Right now, they're depart-
ments (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-06). 
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Figures 38-39: Amenagement de la classe, 2e annee. 
That's really important, this big room has the landforms out all the time 
(Dave, entrevue personnelle, 8-12-06). 
Figures 40-41: Amenagement de deux classes de 6e qui partagent un grand local. On y voit deux maquettes 'landforms'. 
Sous-categorie E.3: Create a trustful environment 
L'analyse montre que 5 des 13 repondants trouvent qu'il est essentiel de creer un 
environnement stimulant et qui inspire confiance, notamment par un amenagement 
en cercle ou par petits groupes. 
The desks are put together, because the kids, it's student-entered, very stu-
dent-centered. The kids are in their tables groups, they're in what we refer to 
in 7lh grade as 'coteries' around their eco-regions, which is their landforms, so 
it's absolutely critical that that they be able to meet as often as possible, and as 
quickly as possible. So the physical set-up of the classroom is far different than 
if you go over to the main building and look at the more traditional classrooms 
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where they're in rows all facing the front and the teacher's desk and it's very 
teacher-centered (Joyce, entrevue personnelle, 8-12-06). 
The way I would answer that is that I think that it is very important an envi-
ronment. And I think that's created from the moment we come in to be in the 
classroom, that they feel safe, that they're not going to get frightened, what 
they create is accepted, that is appreciated, that they can explore, that the 
exploration is really valued (Ann, entrevue personnelle, 16-11-06). 
Categorie F: Le materiel et son influence 
Cette categorie est divisee en deux points, dont le premier se subdivise en trois. 
Cette sous-categorie a ete commentee par 8 repondants sur 16. La sous-categorie 
F.l porte sur le type de materiel employe. La sous-categorie F.2 porte sur l'influen-
ce de la diversite du materiel sur la creativite. La F.3 traite de l'impact du manque 
de materiel. 
Figure 42: Graphique des resultats Rubrique 2 Categorie F: Materiel 
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Sous-categorie F. 1: Recycling / any junk / not expensive stuff 
On mentionne que le materiel importe peu, que tout materiel recycle, peu dis-
pendieux peut faire l'affaire. 
No, it's all junk. Recycle, reuse it, perfect for science. I just bring home junk 
and I tell the kids, 'Well you're going to know what I eat for lunch everyday.' 
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And they bring junk, we don't want them to bring anything that costs a lot of 
money, just bring in junk, whatever you want, whatever you can cut it into 
(Monic, entrevue personnelle, 6-12-06). 
Sous-categorie F.2: Helps students see another thing from actual material / 
Forces them to be more creative 
Trois repondants affirment que le choix de materiel aide l'eleve a imaginer, a 
voir autre chose dans les proprietes du materiau que ce qu'il represente en realite. 
L'analyse montre egalement que les repondants pensent que le choix des materiaux 
force l'eleve a etre plus creatif. 
Oh, definitely. They have to look at a box and see more than just the box. 
They have to see, 'Well, I can see that's a building, I can see this as technolo-
gy, I can see this as my power source.' It definitely helped to bring out their 
creativity (Monic, entrevue personnelle, 6-12-06). 
I'm doing it for the second time. The first time I did it with white paper to start, 
so kids had to figure out much more to make it interesting. Now, I'm doing it 
with colored papers, so they start with nice colors and they go much faster. 
They only have 20 minutes to make it! (Dana, entrevue personnelle, 20-11-06) 
Sous-categorie F.3: Variety /lack of material, lack of technique 
Un seul repondant confirme que le manque de variete dans les materiaux con-
tribue a amplifier les lacunes techniques. Mes observations corvfirment egalement 
que le manque de choix dans les materiaux met en evidence les memes problemes. 
Lors d'une observation en classe, j'ai pu constater les limites techniques des etu-
diants a fabriquer un modele en 3-D avec du papier de construction seulement. lis 
manipulaient, tournaient, tentaient de plier et ne voyaient pas comment ils pouvaient 
construire un modele 3-D. Ils etaient vraiment sans ressources et se sentaient impuis-
sants jusqu'a ce que je leur donne quelques trues pour faciliter la mise en forme d'une 
boite, pour representer un bateau, ou encore pour former un bee et le coller sur une 
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tige de bois. (Ann, Observation, 16-11-06) Dans certains cas, le choix du materiel 
petit amener 1'eleve a agir plus rapidernent et plus efficacement. 
Figures 43-44-45: Types de materiaux utilises. Photos C.Charette © 2006 
Figures 46-47-48: Types de materiaux utilises pour la fabrication d'abris. Classes de 3", 6e et 10e annee. 
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Figures 49-50-51: Types de materiaux utilises pour la fabrication de costumes - body object, classes de 2e et 3e annee. 
1 / ~ ) 




Rubrique 3: Volet pedagogique 
Dans cette troisieme et derniere rubrique les donnees presentent deux catego-
ries: l'aspect touchant les strategies et methodes d'enseignement ainsi que les 
methodes devaluation preconisees par les enseignants. Dans les deux cas, 13 des 16 
participants ont aborde des questions concernant leur approche. 
Categorie G: Les strategies d'enseignement 
L'analyse de ces sous-categories indique que tous les repondants utilisent l'ap-
proche constructiviste impliquant la discussion, l'interaction, le feedback et le trans-
fert de responsabilite vers les eleves, comme strategies d'enseignement. Les autres 
strategies d'enseignement preconisees sont Tapproche par l'experience, la resolu-
tion de problemes et la collaboration. 
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Sous-categorie G. 1: Discussions / interactions /feedbacks / constructivism 
The idea of constructivism is a major part of DBL-based education (...) Well, 
you have to give up control. You have to let the learner do the learning. You 
have to make sure that students have the time and the opportunity to create 
their own world, and then more importantly to talk about it (Dave, entrevue 
personnelle, 8-12-06). 
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Sous-categorie G.2: Experiential learning 
L'analyse indique que 10 des 13 repondants trouvent que vivre 1'experience est 
une composante importante de leur strategic d'enseignement, que c'est en fait un 
des facteurs majeurs de la reussite du DBL lie a l'approche constructiviste et aux 
discussions. 
So it's cumulative, and it builds on it, and by the end of the year they have a 
complete society - well, it's never complete, but they have a more complete 
one - and probably a better understanding that it is never complete, that it 
will continues to change, and evolve, and grow and so on (Joyce, entrevue 
personnelle, 6-12-06). 
Do you think that they realize that as they solve a problem another ones 
comes up? (Researcher) 
Oh, absolutely, many times, one challenge solution leads to a whole different 
set of problems. Yeah, we'll build structures, and then realize, 'Gosh, we have 
no food source!' So they have to come up with a food source. And they get a 
food source and something happens, and they realize they have to have 
organization to deal with problems that they may not know are going to hap-
pen, and this goes on and that's how the challenges build on each other 
through the year (Joyce, entrevue personnelle, 6-12-06). 
Figure 53: Experiential Learning, T annee, travail en equipe. Figure 54: Interactions entre les eleves 
Photos C.Charette ©2006 de 2' annee durant une presentation. 
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Sous-categorie G.3: Problem Solving 
Dans le contexte de l'approche par resolution de problemes, les analyses mon-
trent que 4 des 13 repondants affirment que le transfert de pouvoir vers les eleves 
est une strategic gagnante. Leur donner plus de responsabilite leur permet de s'en-
gager de maniere plus active dans leur projet. Cela leur donne confiance et au fil des 
annees ils s'epanouissent et deviennent plus autonomes, complets et prets a faire 
face aux defis futurs comme individus. 
Really, a huge thing for me was the whole concept of transfer of learning. I think 
that coming into it, something in me knew a little bit about what was going on, but I 
wasn't able to clearly identify that so much of what we do is establishing a context so 
that the students can take this and apply it elsewhere, and done well, it can apply in 
many different ways, in many different places, and that's probably the best implemen-
tation of transfer of learning: is when you teach someone how to do something that 
can be applied in a lot of different ways, and that's one of the strengths of this pro-
gram is that it teaches thinking skills. It teaches the kids how to be problem solvers, 
and to look at something, and not just look at the solution that fits this scene, but then 
be able to see how the solution applies in so many different ways (Joyce, entrevue 
personnelle, 8-12-06). 
(...) where they respond like little robots trained since kindergarden: "I'm 
done, what do I do next?" on and on and on ... until they finally catch that 
they can think "free", even though some keep asking the next step. (...) After 
few months, they gain enough confidence that they can look around for what 
to do next. They are getting a better sense of decision-making. This commu-
nity council will eventually lead to a city council board to solve conflicts and 
discuss decision-making of their city building. But before doing the city, they 
did many other small things: their NBS classroom, their NBS logo, and T-shirt, 
their NBS body object (Dana, discussion personnelle, 17-11-06). 
150 
Sous-categorie G. 4: Team collaboration 
Pres du quart des participants, 3 sur 13, ont repondu que le travail en equipe fai-
sait partie de leur strategie d'enseignement, bien que toutes les classes visitees font 
faire du travail en equipes. Note d'observation: un esprit de collaboration s'installe 
egalement entre les eleves, soit pour aider a couper ou a assembler, de meme que 
lorsque c'est le temps de revetir les costumes pour verifier si les formats sont 
adequats. 
There is a lot of cooperative learning, but there is a lot of vocabulary, there is 
a lot of philosophy, that just comes out systemically from the inside as they 
start to do these things. They learn how to give each other feedback without 
attacking; they learn how to see what is not there that they need to have it or 
what is done very well (Dave, entrevue personnelle, 8-12-06). 
Figure 55: Team Collaboration 
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Photos C. Charette © 2006 
Figure 56: Team Collaboration 
classe de 2e annee, System of Government 
Class / p t y Commissioner CR>bs 
•M<vyor -**'=wr 
'Housing 
' Vftn*> por tat ion 
* Commerce •*• Easiness 
•• Eduvoa+'tovx*- ScV»«©b 
B ' Landscape 
ArcWi+edr ifePeWi: 






< j / s**i-
151 
Categorie H: Le systeme d'evaluation 
Dans cette categorie, 13 des 16 participants ont repondu. Tous les participants 
n'ont pas ete interviewes et/ou n'ont tout simplement pas aborde le sujet lors des 
discussions ou les observations en classe. 
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Sous-categorie H. 1: Writing 
L'analyse indique que 9 repondants utilisent l'ecriture comme element d'evalua-
tion. Ceci est principalement du au fait que ce sont des classes de langues, de scien-
ces sociales, d'histoire, mais egalement parce que l'ecriture fait partie integrante du 
processus de DBL. L'ecriture est considered comme un prolongement naturel a la 
creation de l'objet et surtout un complement ideal a l'experience {narrative sto-
ries'). 
Une enseignante me confiait qu'il est plus facile pour les eleves de rediger un 
texte a propos d'une experience personnelle vecue que sur tout autre sujet. Elle 
donnait un exemple de l'annee precedente ou les eleves devaient correspondre par 
ecrit avec les eleves d'une autre ecole. Elle affirmait qu'ils ne savaient pas par quoi 
commencer ou quoi ecrire. Lorsqu'elle demandait de rediger un texte sur une 
experience vecue en classe, notamment en rapport avec le DBL, la construction, la 
resolution d'un probleme, la redaction fut beaucoup plus facile. 
10 
10 
• • • 
• • • 
• • • 
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Figures 58-59: Exercice d'ecriture et de fabrication servant aussi comme elements devaluation 
(...) the writing process is a design process, too: I keep reminding them that 
writing is kind of like design work. You have a rough draft, a rewrite, you 
revise, you get feedback from your peers, you go and dump more stuff in there 
because you've missed something. It shouldn't be static process, where you 
write and forget about it because what quality work is that? It must not be pre-
cious work. It's not your novel of any importance. We always say, 'Your work 
values [benefits from] from the amount of time you put in it. The less time you 
spent on it, that means you didn't care.' No-one can guarantee that you're 
going to get an 'A' because you put tons of hours into it but the likelihood is 
there because your processing is improving. And sometimes they really feel, 
'Wow! That was great! I really improved my writing.' and sometimes, they 
didn't make a change. And I say them, 'What happened to you? You didn't 
make any changes.' And they say, 'Oh, I didn't make any because I didn't feel 
like it,' or 'I had no time,' or 'I'm happy with that.' And I think, 'Oh, it's not up 
to me how you grow. It's their decision (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-06). 
Sous-categorie H.2: Design and presentation (based on criteria) 
De maniere surprenante, seulement 6 des repondants ont indique que le respect 
des criteres etaient la base des evaluations portant sur le design et la presentation de 
leur solution. Compte tenu de l'importance de cet aspect dans le processus, je m'at-
tendais a obtenir cette affirmation de tous les repondants. Je suppose que c'est un 
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des items incontournables de revaluation malgre le fait que cet element n'ait pas ete 
clairement identifie. C'est pourtant ce que le processus d'observation en classe, les 
feuilles incluses dans le portfolio, ainsi que 1'elaboration du plan de cours annuel et 
de legon demontre. 
We use the criteria to compare what they designed with their goals, and so in a 
way, it was self-evaluating already up here. Their presentation was a form of 
assessment. They could prove that their design has something to do with their 
original goal. (...) I told her(...) 'We need you to prove that you had some 
thinking going on.' Some volunteered to go up early because they wanted that 
feedback early because they were writing their paper (...) Some of them have 
gotten savvy enough to know that the first presenters get the most out of the 
assessment process. The kids start your process early and get to work on your 
changes sooner. They're smart about that! (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-07) 
Figures 60-61: Systemes devaluation - Design d'un systeme (graphique) pour visualiser les heures dediees aux activites. 
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Figures 62-63-64: Systemes devaluation, classes de 6', 3' et 2e annee. Photos C.Charette © 2006 
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Sous-categorie H.3: Peer and self evaluation 
Tel que mentionne dans la sous-categorie B.l, le processus est continuel tout au 
long de l'annee. Les eleves sont invites a evaluer leurs pairs et a s'autoevaluer en 
bons constructivistes. Un peu moins de la moitie des repondants, 6 sur 13, utilisent 
cette forme d'evaluation. 
They can distribute their pay for the project, based on what they thought. If 
they want to distribute it evenly, they can. If they distribute it unevenly, they 
can. But most of the time, they say everyone worked diligently, or everyone 
worked evenly. (...) I tell them the more evaluation and self-reflection you do, 
it's not bad for you. You're going to get to learn about what makes you a suc-
cessful person, why you did your job so successfully (Gabi, entrevue person-
nelle, 2-2-06). 
Sous-categorie H. 4: Traditional tests 
L'analyse indique que 5 des 13 repondants utilisent les examens et les tests stan-
dards comme methode d'evaluation. 
Figure 65: Resultats des tests standards pour 2005 pour I'ecole South LA, 7' annee. 
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Source: Stoltz, Classe 2006-07 South LA. 
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The same way traditional teachers do, I still give traditional tests, my kids still 
go through the standardized testing, and year after year, our DBL students 
do as well as, and in many cases, better than the more traditional students 
(Joyce, entrevue personnelle, 8-12-06). 
Oh yes, they have the examination, and if we had had our kiln unloaded 
today, we would have had the critique, where we would have the final pieces, 
it's like a mini show each time they set it out, and we talk about it, we talk 
about, 'What were you thinking when you were making this? Did it turn out 
the way you wanted? Are you happy with it? How could you fix this? Do you 
know what you did? (Chloe, entrevue personnelle, 01-02-07) 
Sous-categorie H.5: Portfolio 
Cette sous-categorie est considered comme un element devaluation par 4 repon-
dants. Le portfolio permet a l'eleve de rassembler les diverses experimentations, 
tentatives, reflexions durant les differentes etapes tout au cours de 1'evolution du 
projet. On l'utilise pour suivre sa progression au cours de l'annee, constater la dis-
tance parcourue ainsi que le travail accompli. Pour l'enseignant, c'est egalement un 
outil precieux pour verifier le niveau de comprehension et d'assimilation des notions 
academiques par l'eleve. II sert aussi a presenter concretement aux parents et aux 
administrateurs des resultats tangibles du DBL malgre que cette methode ne suive 
pas exactement le processus preconises dans les livres requis par les instances gou-
vernementales. 
Their assessment is portfolio driven, essays get re-written all the time. (...) 
They evaluate their portfolio, project, pathway and connect it to words, 
strengths, weaknesses. (...) Then in their portfolios, they evaluate their pro-
jects and their papers in here. We connect the pathway to the ideas and the 
questions and the stories. They select some works, I suggest certain works, 
they add on their own. The minimum requirement is to at least discuss what 
you think are the strengths and weaknesses of that piece of work that you 
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included. (...) I told them, 'Put everything in there, even the C papers. At first 
they thought it was just cosmetically pretty assignments, but we want the 
whole thing. It goes all the way back to the ones where they looked ugly (...) 
So we can say, 'Wow! Look how you grew."(...) They can show their parents 
how they've learned from their mistakes (Gabi, entrevue personnelle, 2-2-07). 
Figures 66-67-68-69: Systemes devaluation, classes de 6' annee. Photos C.Charette © 2006 
S S T i j S S ! Birds-eye V iew Scale D r a v * « 
^SSkOSS ®*? -*®*P9c^o, using your sketch asyoar guWe, draw a scate drawing. 
^ > -places and spaces.'' ' ' • •'•; 
Wueprtn t .01*^; 
v 
i v . i o " 
' ^avitfed twnpsm*</ swosssSJon is*mi *h» ** 
More*} neacr to ti&si&n.f; mora sapftl&iteat 
tfttngs 1 meats itfb during trwa day, 
Sortie ol my tasks thm 1 do duriag the <i« 
• h u n t • * * * - * «»i 
QFrtfttagK. O^fcr tPIs^* Space 
M o d e l 









.-rale of I2ema£u 
natural resources 
accurate math ca'.cu\at>ons 
match Wueprmt 
157 
Resultats des sondages 
Cette section presente les resultats des sondages distributes avant et apres l'atelier 
Summer Institute for Teachers 2006'. Cet atelier a accueilli 63 participants prove-
nant des Etats-Unis. La majorite sont enseignants (K-12). Ce sondage a servi a re-
cruter les participants a cette recherche et a dresser un profil sur la perception 
generale du design. 
Sur 61 participants ayant collabore a deux sondages, 42 ont repondu au premier et 
33 au deuxieme excluant un observateur et moi-meme. L'echelle devaluation des 
sondages ou la mesure de satisfaction varie de 1 a 5, soit 1 = excellent, 2=tres bon, 
3 = bon, 4 = pas tres bon, 5 = pas du tout: 
Experience anterieure liee au design 
Pres du quart des repondants, 9/42, n'avaient aucune experience anterieure liee 
au design; 11/42 avaient une experience tres limitee du design; 9/42 avaient un 
diplome en art ou en design; 6/42 affirment avoir deja pris des cours en art ou en 
design (certains a l'adolescence); 4/42 pensent au design comme une activite pra-
tique ou technique et des repondants; 3/42 ont des artistes dans la famille. 
Experience en enseignement du design 
Pres de la moitie, des repondants, 20/42, n'avaient aucune experience anterieure 
de l'enseignement en design; 8/42 avaient une experience tres limitee; 8/42 posse-
dent un diplome en art ou en design; 6/42 ont deja fait l'experience a travers divers 
cours. 
Appreciation post-atelier de l'experience anterieure liee au design 
Les perceptions ou le degre de satisfaction des participants apres l'atelier se 
decrivent ainsi: Par rapport a leur experience du design, 11/33 estiment que c'etait 
excellent; 7/33 tres bon; 13/33 bon; 3/33 pas tres bon. 
* Cet atelier, de cinq jours, consiste a introduire la methode DBL aux enseignants en general et constitue un cours pou-
vant etre credite dans le cadre du programme de maitrise en creativite a l'universite CalPoly Pomona. 
Apres l'atelier, ils voyaient le design: « as a way to construct lessons - not as art 
form, experience design as a way to show self expression, enjoyed it, learn some-
thing completely different, have a better idea of what design is, challenging, open 
possibilities, design is everything, excited to apply it, frustrating at first.» 
Appreciation post-atelier de ['experience en enseignement du design 
Au regard de leur experience de l'enseignement du design, pres du tiers la disent 
soit excellente (9), tres bonne (10) et bonne (10) et 4 pas tres bonne. 
En ce qui a trait a leur experience de l'enseignement en design: « confused at first 
then they experienced the process, design can be applied outside of art, can use DBL 
to integrate learning and be fun, allow kids to be more expressive and creative, still 
unclear, wish it was more design oriented, what is good and effective design? What 
are the differences between art and design? Wish we could had discussions about it.» 
Attentes par rapport a l'atelier 
Les commentaires concernant les attentes: 24/42 venaient pour chercher des nou-
velles idees, des strategies, des outils a integrer a leur enseignement; 16 cherchent a 
aider les eleves a developper leur creativite, leur pensee critique et leur resolution de 
problemes; 15/42 desirent apprendre a integrer le design ou le DBL; 10 trouver com-
ment motiver et impliquer les eleves; 7/42 developper leur cpnfiance en de nouvelles 
approches, s'ouvrir l'esprit; 6/42 avoir de nouvelles perspectives, faire et aider ses 
eleves a faire; decouvrir des activites pratiques; 5/42 veulent apprendre, trouver une 
facon motivante d'enseigner et etre plus creatif; 4/42 veulent connaitre comment en-
seigner le backwards thinking, «the big ideas» (les grands concepts, du general au 
particulier, i.e. au lieu de demander de concevoir une maison, l'enseignant demandera 
un systeme de protection) et developper une vision humanitaire; ainsi que plusieurs 
autres attentes exprimee individuellement. 
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Appreciation post-atelier en rapport aux attentes 
Au regard de leurs attentes, 10/33 ont dit que l'atelier etait excellent; 8/33 tres 
bon; 12/33 ont affirme qu'ils l'avaient trouve bon; 3 pas tres bon. Voici quelques com-
mentaires moins positifs: l'atelier n'etait pas ce a quoi ils s'attendaient, qu'ils auraient 
voulu plus de legons sur le design, plus de techniques, portant plus sur l'implantation, 
sur l'integration des arts dans le curriculum, axe sur les standards et finalement ils 
trouvaient la methode encore confuse. Pour les aspects positifs, les repondants ont 
affirme que c'etait excellent, novateur, que ga change la perception de la creativite et 
comment l'integrer en classe, une methode pertinente pour developper le processus 
d'apprentissage, tres pratique (hands on) et ayant un potentiel d'integration a tous 
les niveaux, etc. 
Types d'ateliers deja suivis 
En ce qui concerne le genre d'ateliers deja suivi: 22/33 parlent d'atelier au niveau 
technique pour les competences intellectuelles et informatiques; 9 ont suivi des ate-
liers en art ou en creation; 19 lies a l'enseignement; 8 etaient a leur premiere expe-
rience. Le total est de plus de 33 car des repondants ont donne plusieurs reponses. 
Appreciation de l'atelier en rapport avec d'autres ateliers 
Ils ont dit que l'atelier etait totalement different a 17/33; tres different a 14/33. 
open ended, very hands on, creative, pace was slower, got us to use creative 
thinking, focused on designing models, allow students self expression 
through art and design, confused, frustrated, exhausting but ended up lear-
ning a very different way to teach. 
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Vision des repondants de la creativite 
Leur vision de la creativite avant l'atelier etait «13/42 Expressing any idea or 
thought in a unique and authentic way; 10/42 Allowing a person to express either 
himself or something; autres commentaires: Creating something new; Expressing 
your essential self in relationship to the world & situations you experience; Looking 
at something in different dimensions, etc.» 
Vision des repondants de la creativite post-atelier 
Apres l'atelier, plusieurs avaient une vision plus vaste de la creativite en plus de 
ce qui est mentionne precedemment: «Openness and expression; Can be a mode 
for learning; About doing things in a unique way NBS; It's important it makes stu-
dents think out of the box; Originality & making connections; Process that take 
many many tries; Not necessarily related to artistic ability; A way to express criti-
cal thinking; Putting your thoughts & ideas into motion; More open ended; More 
opportunities for every students to be creative; Perhaps that creativity can be effec-
tive when shared in group effort; Making, changing, expanding, integrating ideas, 
concepts. Love it + than ever; Creativity should be encouraged in students & de-
manded, etc.» 
fites-vous une personne creative ? 
Avant l'atelier, 30/42 des repondants affirment qu'ils sont creatifs; pres d'un tiers 
disent peut-etre ou ne se disent pas createurs. Apres l'atelier, 29/33 des repondants 
se voient createurs; 3 plus ou moins et une seule personne pas du tout. 
Questionnaires du ACCD 
En ce qui a trait aux formulaires devaluation distribues par 1'administration du 
college, 58 participants ont repondu au sondage: 
Pres de la moitie des repondants, 23 ont dit avoir aime l'experience; 11 veulent 
l'essayer en classe; 19 ont aime partager et echanger; le reste l'ont trouve stimulant, 
puissant, disent que ce n'est pas nouveau, confus et pas convaincus. A la question des 
suggestions, 25 demandent plus d'exemples en general; 20 plus d'exemples d'inte-
gration et d'implantation avec leurs curriculums et de legons; 11 plus de problemes 
de design; autres commentaires: demandent qu'il y ait moins de perte de temps et 
moins de 'preaching'; veulent ca plus pratique (hands on); veulent inverser l'ordre 
du deroulement; veulent plus de discussions en petits groupes; demandent une autre 
salle; trouvent ca trop eparpille; ont adore en general; disent que ce n'est pas pour 
tous; voudraient des enseignants en design. 
Les resultats concernant le formulaire intitule sondage ne traite que de donnees 
administratives a propos de marketing, d'actions et d'intentions futures, les donnees 
ne sont done pas incluses dans le present document puisque jugees non pertinentes. 
En resume, le chapitre a presente les donnees brutes recueillies aupres des parti-
cipants durant la recherche. Les donnees mettent en evidence des resultats concer-
nant l'impact de la methode d'enseignement DBL et sont discutes au chapitre 6. Le 
prochain chapitre presente une description plus detaillee de journees typiques d'ob-
servation en classe afm de presenter le contexte dans lequel s'est deroule la re-
cherche. 
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Chapitre 5 - Observations -journee typique de collecte de donnees 
Selon les situations et les dynamiques se deroulant en classe, je prenais des notes 
sur ce qui se passait: quel est le sujet traite ? Quelle est l'activite ou l'approche peda-
gogique utilisee? Quelle est la strategie cognitive preconisee? Quelle genre d'attitude 
a l'enseignant ? Quelle est la reponse des eleves ? Quel genre de dynamique s'installe 
au sein du groupe? Comment les eleves apprehendent-ils les nouveaux savoirs? 
Quels sont les materiaux et outils utilises? Comment favorisent-ils l'apprentissage? 
Quelles sont les actions posees par les eleves ... et par l'enseignant? En resume, com-
ment se deroule les activites en classe? Quels genres de resultats sont attendus et 
obtenus? Quelle est la duree de l'activite? En void quelques exemples. 
Dans une classe de deuxieme annee sans DBL par exemple, la journee typique com-
prend une phase de lecture (transmission des contenus pedagogiques), d'ecriture ou 
d'application de la pedagogie, suivi d'une pause. On change ensuite de matiere: lec-
ture par l'enseignant d'une histoire avec les eleves assis par terre autour d'elle. De 
maniere generate, dans les classes regulieres K-12, les periodes sont de 45 a 50 mi-
nutes. L'enseignante m'explique que depuis le debut de l'annee scolaire, elle a initie 
ses eleves a la methode DBL. lis sont si enthousiastes et interesses a l'appliquer qu'ils 
acceptent de condenser les activites dites traditionnelles et obligatoires par l'ecole afin 
d'avoir au moins une journee :mmimum pour faire du DBL. 
Lors d'une autre journee, mais avec activite DBL, on a interverti les activites de 
creation-construction avec les contenus obligatoires. Ordinairement cette journee 
debute par la mise a niveau du contenu obligatoire de la semaine: test de math, re-
daction ou lecture de quelques pages. L'avant-midi a ete dedie au contenu obli-
gatoire. Ensuite, les eleves ont remise leurs livres et debute l'activite DBL. 
D'une maniere generate une activite DBL debute par line introduction variant de 
10 a 20 minutes de l'enseignant. Cette introduction comporte la description de la 
journee, les procedures a suivre par exemple: le deroulement de l'activite, les cri-
teres de creation, l'ordre selon lequel chacun va aller chercher le materiel, quel est 
le materiel disponible et ou il se trouve, le temps dedie a l'activite et ce qui deter-
minera la fin de l'activite. 
Voici le deroulement d'une journee typique en 2e annee du primaire avec DBL. A 
mon arrivee, le 17 novembre 2007, la periode d'apres-midi venait tout juste de de-
buter (le temps de passer au secretariat pour m'enregistrer et trouver le local). 
L'enseignante m'accueille et m'introduit aupres du groupe (les eleves sont soudain 
excites et curieux). Afin de me mettre dans le contexte et de mieux situer les objec-
tifs d'apprentissage de la journee, l'enseignante demande alors aux eleves de m'ex-
pliquer ce qu'ils ont fait en termes d'activites DBL depuis le debut de l'annee. Les 
eleves respondent, respectueusement en levant la main, une revision de dix minutes 
a suffit pour m'expliquer ce qu'ils avaient fait depuis septembre: congu un logo, 
dessine un visuel pour un t-shirt les representant et la conception de leur classe 
ideale (Figures 75-76, p. 165). 
Deux eleves me prennent a part et me montrent leur maquette 3-D, me font visiter, 
a travers leur maquette, leur classe ideale en expliquant avec force details chacun 
des murs et la disposition des elements dans l'espace principal. lis sont egalement en 
mesure de m'expliquer la raison de leur choix en termes d'elements facilitant leur 
apprentissage. Ainsi, un mur est reserve a la grammaire, un autre aux mathema-
tiques, et il y a aussi des espaces reserves au DBL (figures 75-76). Us ont egalement 
participe a une premiere etape de l'activite des objets-costumes. Lors d'une premiere 
etape, ils ont commence par se mesurer (detaille les differentes mesure relatives a 
leur corps: bras, tete, jambes, tronc, etc). L'activite observee ce jour-la constitue la 
suite a cet exercice. C'est une activite qui permit aux eleves de creer un costume a 
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Figures 70-71: Environnement classe de 2e annee, activite costume et design de T-shirt. Photos C. Charette © 2006 
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Figures 72-73: Environnement classe de 2' annee, design de la classe ideale. Photos C.Charette ©2006 




Figures 74-75-76: Exercice de mathematique pour le calcul des proportions lors de la fabrication de costumes. 
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leur taille. Ce costume est la reproduction agrandie d'un objet prefere qui les repre-
sentent. lis ont done mesure leur objet et transpose les dimensions agrandies de 
maniere a ce que le costume puisse etre a leur taille. Cet exercice inclut aussi un jeu 
de role. Une fois les costumes confectionnes, ils sont revetus et les eleves deviennent 
les objets. Certains font l'exercice de l'entrevue ou chacun repond au prealable a une 
liste de questions qui decrivent l'objet, ses qualites, ses defauts, ses ennemis ou ses 
proprietes, etc. Cela permet aux participants de socialiser, de mettre en pratique 
leurs qualites d'observation car lorsque les participants discutent entre eux, ils sont 
soumis a des exercices ou etapes de comparaison ou ils doivent trouver des qualites 
communes et ensuite les qualites qui s'opposent, etc. 
L'enseignante fait une revision de la procedure de mesurage et verifie ainsi qui a 
effectue l'operation et qui peut commencer a fabriquer son costume. 
How many times do you have to enlarge your object? 18 times. So she meas-
ured chainly her body and figured out that she will need to make it bigger 18 
times. 
Okay, so if you have not measured yourself yet, raise your hand. OK, so you 
start by measuring yourself and you will come to this side of the room to do it. 
Then I should see numbers on your sheet because you count it. Okay, then 
you're on this side (Dana, observation, 20-11-06). 
Comme nous parlons d'eleves de deuxieme annee de primaire, ils utilisent de 
petites chaines en plastique servant a mesurer leur objet en comptant les maillons. 
Cette activite rencontre les standards en permettant notamment le transfert de 
notions de mathematiques, d'observation, de competences intrapersonnelle et inter-
personnelle puisque les eleves auront a faire une entrevue sur leur objet et avec leur 
collegue. Elle permet aux eleves de dialoguer, de batir des arguments sur la perti-
nence de leur choix et la description de leur construction - decoration. Elle 
developpe aussi la dexterite et les competences en arts. Au son de la cloche, l'en-
seignante indique l'ordre pour aller chercher son materiel. Chacun s'execute et 
revient a sa place ou se trouve une place libre dans la classe: les tables ont ete 
regroupees pour creer des espaces vides ou les eleves peuvent disposer leur papier 
au sol et debuter leur creation. D'autres preferent travailler sur leur pupitre. La 
classe s'active immediatement. Les eleves sont bruyants, le chaos est rapidement 
perceptible mais les eleves sont enthousiastes et travaillent concentres sur leurs pro-
jets, a quelques exceptions pres. Plusieurs ont besoin de discuter avant de se met-
tre au travail, alors que d'autres sont deja rendus et discretement a l'etape de calcul 
et d'agrandissement (Dana, observation, 20-11-06). 
Les eleves disposent de 20 minutes pour creer leurs costumes. Ce qui est tres 
court pour visualiser les differents elements essentiels a la comprehension d'une 
reproduction, pour mesurer les dimensions de leur objet et les agrandir, puis de les 
fabriquer en 3D. Le materiel fourni est compose de grandes feuilles de papier de 
couleur. Les eleves determinent eux-memes la quantite de papier requise; une eleve 
fabrique un crayon et s'entoure de papier afin de mesurer la longueur requise avant 
de couper ce qui est necessaire dans un grand rouleau disponible. 
L'enseignante m'explique que c'est la deuxieme fois qu'elle fait cette activite (pas 
avec la meme classe cependant) et qu'elle a decide d'utiliser des rouleaux de 
couleurs de maniere a faciliter le travail. Elle croit que de cette maniere, les eleves 
se concentrent davantage sur la forme generate plus rapidement et peuvent creer 
plus en detail car ils n'ont pas a colorer de grandes surface avec des feutres. Qa per-
met aussi aux eleves de se differencier plus facilement. Malgre que la directive de 
DBL soit d'utiliser du papier blanc, elle est contente d'avoir decide d'y aller avec de 
la couleur. 
I'm doing it for the second time, the first time I did it with white paper to 
start, so kids had to figure out much more to make it interesting. Now, I'm 
doing it with color papers, so they start with nice colors and they go much 
faster. They only have 20 minutes to make it! (Dana, discussion-observation, 
20-11-06) 
L'enseignante observe et est disponible pour aider les eleves a couper ou a coller 
ou assembler les pieces, mais de maniere generate, elle insiste pour que ce soit les 
eleves qui fabriquent eux-memes la totalite des costumes. Elle n'agit qu'en dernier 
recours si les eleves lui montrent qu'ils sont incapables de le faire eux-memes. Cer-
tains eleves sont tres rapides, ils ont rapidement compris les proportions a transferer, 
lis determinent les masses, choisissent les couleurs de papiers de maniere a assembler 
selon les proportions qu'ils ont determine a l'aide de la chainette (fig. 49-50, p. 146). 
Un esprit de collaboration s'installe egalement entre les eleves, soit pour aider a 
couper ou a assembler, soit pour s'entraider a revetir les costumes, soit pour verifier 
si les formats sont adequats. L'enseignante indique le temps restant a deux reprises. 
C'est une vraie ruche. Tous sont concentres. Apres vingt minutes, la minuterie Son-
ne. L'enseignante demande a ceux qui ont termine de venir a l'avant de la classe afin 
de presenter leur creation. Elle demande egalement aux autres eleves d'arreter leur 
fabrication de maniere a ecouter et a prendre part a la presentation. Les eleves de 
l'auditoire sont invites a commenter et a poser des questions sur la fabrication. II y 
a sept eleves qui ont reussi a terminer leurs costumes dans le temps requis. Ils se 
presentent done a tour de role, expliquent ce qu'ils sont devenus (l'experience en 
est un de transformation, un jeu de role ou les eleves prennent plaisir a participer) 
et la raison de leur choix. Voici un exemple de la procedure et les dialogues (Dana, 
observation, 20-11-06): 
Dana: «Okay, body object #4, what is your object? How does your object 
represent you ?» 
Student 1: «I'm a pencil and I chose that because I like to write stories and 
stuff, and I wrote plenty». 
Another student goes: «The pencil traces me, Jennifer finds me under 
water, and I'm shiny and my shape is a heart». Another one asks: «What 
about me?» Answer «I'm shiny, and you're shiny, too». 
(voir les photos des eleves debout en costumes devant la classe pp. 146, 148). 
Avant meme que l'enseignante ne presente aux eleves la deuxieme etape de cette 
activite, ils sont deja passe a la phase suivante qui consiste a identifier les proprietes 
physiques des costumes et de trouver des membres de la meme famille. Une eleve 
ayant fait un crayon se deplace et indique qu'elle et le livre vont ensemble et imite 
le geste d'ecrire dans le livre avec sa tete et son corps (fig. 54, p. 148). Une autre 
eleve indique qu'en tant que paire de lunette, elle est aussi membre de la meme 
famille et ainsi de suite. Les eleves se regroupent en une equipe finalement toute 
liee par differentes proprietes, sauf un eleve qui a congu un cristal. II s'exclame en 
demandant dans quelle equipe il appartient en disant ne pas vouloir etre laisse seul. 
II demande de l'aide pour trouver des proprietes afin qu'il fasse partie de l'equipe. 
You guys, I was going to tell you body objects to get into body objects family 
but you did it already! You're faster than I can think! (Dana, observation, 
20-11-06). 
L'enseignante est amusee et surprise. Elle me dit que ces eleves-la sont tres rapi-
des a faire des liens et a passer aux phases suivantes avant meme qu'elle n'ait pose 
une question et suggere cette phase de famille. 
Les eleves vont meme jusqu'a dire qu'ils desirent ecrire une piece de theatre afin 
qu'ils puissent raconter une histoire mettant en scene leur objet. L'enseignante 
donne plus de temps aux autres eleves, a la demande de ceux-ci, afin qu'ils puissent 
poursuivre et terminer eux aussi leur costume. Le deuxieme groupe s'active de nou-
veau. Les eleves ayant termine enlevent leur costume et vont aider leurs camarades 
dans leur realisation. Cette etape est repetee une deuxieme fois, pour dix minutes 
cette fois-ci, car des retardataires ont besoin de plus de temps. L'enseignante doit a 
quelques reprises rappeler son groupe a l'ordre, ceux-ci devenant trop bruyants. 
Elle active une clochette qui indique que les eleves doivent arreter de bouger, de 
parler et placer leurs deux mains sur la tete et qu'ils doivent observer un moment 
de silence. Elle demande egalement a ceux qui ont termine de commencer a ramas-
ser les debris et les materiaux disperses dans la classe {clean up time'), cinq minu-
tes est alloue pour effectuer cette tache. Comme ga tous sont responsables de l'etat 
de la classe. lis apprennent ainsi a se responsabiliser et a prendre conscience de la 
necessite de se ramasser apres une activite afin de remettre la classe dans un etat 
normal, un environnement propre et organise. C'est la periode la plus chaotique 
parce que plusieurs eleves parlent entre eux de leur experience au lieu de ramasser 
et le professeur doit rappeler les eleves a l'ordre. Mais ceci est fait avec sa voix forte, 
quoique calme. L'activite de fabrication dure finalement une heure. L'observation a 
debute a 12h35 jusqu'a 15h30. lis ont une pause de trente minutes de 14h45-
15h 15, puis reviennent pour quinze minutes, ce qui permet a l'enseignante de revis-
er ce qu'ils ont vu durant la journee et ce qu'ils doivent faire pour le lendemain. La 
journee se termine done ainsi pour les eleves et je poursuis une discussion avec l'en-
seignante durant 45 minutes. 
Elle s'est dit tres impressionnee des resultats d'aujourd'hui, notamment avec la 
facilite avec laquelle le premier groupe est passe a l'etape des liens. Elle affirme que 
c'est habituellement elle qui doit demander aux eleves de le faire. Elle explique 
qu'elle utilise l'approche DBL depuis deux ans et demi, que cette approche amene 
ses etudiants a un niveau de pensee critique plus eleve et plus articulee qu'en utili-
sant une approche dite plus traditionnelle. Elle remarque que la majorite des eleves 
provient de la maternelle et de la premiere annee ou ils ont ete entraines a reagir 
comme des robots, a effectuer les taches et des actions qu'on leur a dit de faire, a 
ne pas penser par eux-memes mais a repondre exactement a ce que Ton demandait 
d'effectuer. Elle confirme que certains eleves ont plus de difficulte a s'adapter au 
DBL car ils sont insecures, arrivent plus difficilement a penser par eux-memes, a 
prendre des initiatives et s'assurent constamment aupres d'elle si les taches effec-
tuees sont les bonnes. Ils demandent aussi ce qu'ils doivent faire une fois qu'ils ont 
termine, quelle est la tache suivante a executer. Mais avec le temps, elle remarque 
qu'ils deviennent plus confiants en leurs capacites a reflechir et a trouver des solu-
tions et deviennent plus autonomes. Ils developpent le reflexe de regarder autour 
d'eux et d'observer, d'identifier les tache a faire. lis sont egalement en mesure de 
prendre des decisions. En septembre, la classe etablit une division des taches basees 
sur les occupations reelles dans la communaute. Cela les force a discuter, a regler 
les conflits egalement, a identifier leurs forces et a developper leur personnalite. 
L'enseignante confirme que cette annee, elle devait demander a ses eleves de redi-
ger une lettre amicale pour un echange inter-ecoles. Elle a pu observer que ses 
eleves n'etaient pas a l'aise au niveau de la redaction, ils ne pouvaient faire de con-
nexions avec une experience concrete. Alors que pour la redaction d'une histoire 
liee a une activite DBL, ils sont plus loquaces et arrivent plus facilement a s'ex-
primer par ecrit. 
Cette ecole est divisee en deux grands secteurs: elementaire (1-6) et 'middle 
school' (7-8-9), les deux secteurs sont eux-memes divises en differentes ailes. On 
retrouve la 'cafeteria exterieure' au centre de la section elementaire faisant face a 
une cour asphaltee. Derriere cette cour se trouve un grand terrain gazonne avec des 
installations de jeux. La classe observee se situe tout au fond d'une aile, le dernier 
local au bout ce cette allee. Ce qui est plutot bien car devant la classe se trouve un 
espace vert gazonne qui separe les deux ailes, puis sur le cote on retrouve egale-
ment un autre espace vert ou les eleves de la classe de DBL vont durant les periodes 
d'activites libres. Un groupe a decide d'amenager un potager et un jardin dans l'es-
pace qui n'est pas encore recouvert de gazon, un deuxieme s'active en simulant un 
cours de karate, un troisieme joue au ballon alors que le reste des eleves sont instal-
led dans l'espace gazonne devant la classe a lire. 
Cote environnement, la classe est d'une assez bonne dimension environ 25' X 35', 
avec deux petites pieces (10' X 10'): une pour les eleves (rangement des sacs 
d'ecole, lunch, vetements, tapis, etc) et une autre pour l'enseignante: evier, mini 
cuisine, materiel de bricolage, etc. Tous les murs ont des elements pedagogiques 
(obligatoires) et elle a aussi trouve des moyens d'accrocher les ceuvres des eleves 
(suspendues par des cordes ou en haut des fenetres qui couvrent un mur presque 
en entier). Du cote de la porte d'entree se trouve le tableau blanc au centre, de 
chaque cote, on retrouve des infos obligatoires, puis une deuxieme porte. 
A l'extremite, se trouve un mur ou des informations de grammaire sont accro-
chees qui couvre le mur complet. Dans le coin, se trouve une table ronde avec cinq 
ordinateurs Imac et une imprimante suivi du mur fenestre, en face de celui du 
tableau. Au centre des fenetres, une corde est tiree de part et d'autre ou sont sus-
pendus les modeles d'un precedent projet DBL, des T-Shirt les representant. A l'ex-
tremite du mur avec fenetres, se trouve le pupitre de l'enseignante faisant face a la 
porte de la piece. Un ordinateur s'y trouve ainsi que de nombreux dossiers. Puis un 
dernier mur plus etroit (car il y a la porte pour le local de rangement des eleves). 
Ce mur est dedie aux equations mathematiques. Les pupitres sont au centre et dis-
poses en forme de U, tel que demande par le curriculum. Cependant, l'enseignante 
adosse et regroupe les pupitres pour former des equipes de quatre. Elle trouve que 
de cette maniere, les eleves ont davantage d'interactivite lors d'activites narratives 
liees aux activites DBL ou a des activites DBL pouvant etres effectues a leur pupitre. 
Du cote des portes et du tableau, se trouve un meuble classeur sur lequel est dis-
pose une television, et a sa gauche on retrouve une chaise bercante utilisee par l'en-
seignante lorsqu'elle raconte des histoires. Devant la chaise un grand tapis colore 
invitant les eleves a s'y assceir, et finalement une table et une bibliotheque ou sont 
disposes les differents livres utilises en classe (Figures 38-39, p. 143). 
La classe compte 24 eleves. Tel que mentionne, la classe est situee a l'extremite 
d'une des ailes de l'ecole. L'enseignante explique qu'on lui a attribue cette salle car ses 
eleves sont plus bruyants que les autres et que sa classe est plus 'occupee visuel-
lement' que les classes normales. Elle a meme ete obligee de se debarrasser de cer-
tains artefacts crees par les etudiants a la demande de la nouvelle directrice. Elle 
affirme que Ton tolere son approche differente en autant que ses eleves rencontrent 
les standards lors des examens, mais que Ton ne s'interesse pas vraiment a ce qu'elle 
fait. 
Dans cette ecole et a travers la Californie, les enseignants de niveaux elemen-
taires sont tenus de suivre avec rigueur un livre scolaire. Tous les enseignants 
doivent inscrire leur progression et se doivent de maintenir un rythme de maniere 
a ce que toutes les classes de memes niveaux soient au meme endroit en meme 
temps. L'amenagement des murs et disposition des pupitres des eleves est aussi 
reglemente, bien que cette enseignante y ait apporte des variantes qui sont tolerees 
par la direction. La procedure est imposee dans le but de faciliter l'integration d'un 
remplagant lorsque necessaire. Les dialogues a utiliser par l'enseignant sont meme 
suggeres, voire imposes. lis doivent aussi inscrire les diverses activites pedagogiques 
effectuees a chaque heure de la semaine dans un logiciel specifique permettant a la 
direction de verifier 1'evolution des classes. L'enseignante observee trouve cela 
incroyablement triste que de voir des enseignants reduits a l'etat de robots qui repe-
tent des contenus fournis par d'autres. Elle affirme que ses eleves sont plus 
dynamiques et interesses a apprendre car ils savent qu'une periode 'de jeu', car ils 
voient l'approche DBL ainsi, viendra egayer leur semaine. 
Deroulement typique d'une activite DBL 
Lors d'activites DBL, l'enseignant formule en premier lieu un challenge de design. 
Celui-ci, elabore a partir des standards a enseigner, presente une problematique qui 
invite les eleves a trouver des solutions. L'enseignant emet, avec les eleves, une liste 
de criteres de conception devant etre suivis. Ceux-ci se divisent en deux categories: 
les 'don't wants', rediges en rouge (en reference a non), proviennent principale-
ment des eleves, ainsi que les 'needs' (en vert pour ok), provenant des notions a 
enseigner mais les eleves sont convies a les enoncer (guides par l'enseignant) car 
ils ont davantage l'impression que ce sont leurs choix. Vient ensuite la phase active 
ou les eleves sont invites a prendre du materiel et a inventer leur modele 3-D a par-
tir des criteres enonces. Le materiel utilise varie d'une classe a une autre, selon le 
budget disponible, certaines n'utilisent que des materiaux recycles (boites de toutes 
sortes, papiers et tous materiaux ou objets recyclables: bouteille, liege, styro-
mousse, etc) ainsi que des materiaux de bricolage neufs tels que des coton-tige, des 
elements decoratifs, etc. Ils disposent egalement de tubes ou de bouteilles de colle, 
de ciseaux, de ruban gomme et de papier. Lorsque l'activite vise l'introduction 
eventuellement de nouveau materiel pedagogique, les eleves disposent en general 
d'un temps plus limite variant entre 15 a 30 minutes. 
L'enseignant sait d'avance qu'il invitera ulterieurement ses eleves a bonifier leur 
solution, voire a en creer une nouvelle. L'etape de creation et de fabrication est tou-
jours suivie par une periode d'echange en groupe. Les eleves presentent leur solu-
tion en prenant soin de dire en quoi leur solution rencontre les criteres de concep-
tion et pourquoi c'est une bonne solution. L'enseignant invite par des questions les 
autres eleves a emettre des commentaires constructifs et detailles et a enoncer au 
minimum trois suggestions pour bonifier la solution. L'eleve peut commenter et 
choisir la prochaine etape. Selon les enseignants, cette phase est entrecoupee d'in-
tegration de contenus pedagogiques. Certains en profitent pour presenter leurs con-
tenus a l'aide d'acetates en montrant des exemples visuels similaires a ceux realises 
par les eleves. On alterne done entre les deux types d'approches de maniere a ce que 
les eleves puissent comparer leur creation au contenu des nouveaux savoirs. 
L'enseignant en profite pour poser des questions, faire des liens avec les savoirs et 
demander en quoi ce qui est realise en classe est similaire, mieux ou moins pertinent. 
Le but de l'approche est de favoriser la discussion, de faire en sorte que les eleves 
arrivent a un niveau d'aisance et de confiance pour discuter et presenter leurs argu-
ments et a etre en mesure de les defendre de maniere articulee. Lily, l'enseignante 
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de 6e annee ( egalement en 7e, 8e et a la maitrise) arrive avec finesse a amener cette 
dynamique au sein de ses groupes). 
L'etape suivante, apres la periode feedback, permet aux eleves de revisiter leurs 
solutions: observations, analyse, synthese des commentaires, comparaison avec les 
criteres etablis, recherches, creation et enfin de retour a la phase presentation 
devant la classe pour recevoir des feedbacks. Le processus se poursuit ainsi tout au 
long de l'annee. L'enseignant determine au prealable les differentes etapes a rencon-
trer en conformite avec le curriculum preetabli pour chaque niveau, idealement le 
but est de creer un plan annuel qui se presente comme suit: 
1. Designing an Instant Civilization 
2. Designing Land Parcels 
3. Designing Basic Necessities 
4. Designing Division of Labor 
5. Designing Organization 
6. Designing Culture 
7. Designing Communication 
8. Designing Movement, Trade & Economy 
9. Designing a Peaceful World 
10. Civilization is Ever Changing (Stolz, 1998, p. 42) 
Toutes ces etapes sont nominees 'Charted Path' ou 'Pathway'. Le but est de pre-
senter en classe des situations similaires a celles vecues a l'exterieur de la classe quo-
tidiennement. Elles visent a initier et eduquer les eleves a la vie en communaute, a 
developper chez eux le sentiment d'appartenance a une communaute et par le fait 
meme, leur identite (identite personnelle, mais face a la societe dans laquelle ils 
evoluent). L'annee scolaire debute generalement par une activite DBL servant a bri-
ser la glace. Les eleves sont invites a concevoir et a fabriquer un modele symbolique 
les representant en terme de valeurs et de qualites. 
Le processus partant du 'MOF / T, migre vers le 'NOUS' / 'WE', en tant qu'equipe, 
classe ou famille, puis vers le 'NOUS ou 'US' en terme de communaute ou ville. 
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Figures 77-78: Exemples de Charted Path ou Pathway. Photos C.Charette © 2006 
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L'approche developpe une conscience sociale plus elargie que celle ou evolue 
generalement les jeunes d'aujourd'hui, ou ils sont le centre d'interet. Celui-ci est 
done deplace vers l'autre et incite les eleves aux echanges, au dialogue, a comparer 
et contraster ce qui se vit en classe, la ou ils integrent des nouveaux savoirs, et a 
l'exterieur ou ils peuvent les mettre en application. Une liste de comites est elaboree 
et constitue la liste des criteres de creation en matiere de besoins a combler. 
L'approche part toujours de grands concepts globaux generaux et se dirige vers le 
specifique. A chaque fois qu'un challenge est resolu, les eleves realisent, par le biais 
de leurs observations et de l'assimilation des nouvelles connaissances, qu'un nou-
veau probleme surgit et qu'il est necessaire de trouver de nouvelles solutions. En 
debut d'annee scolaire, les eleves sont guides par l'enseignant a travers le 
processus de l'identification du probleme, de la definition des criteres de creation, 
du processus de brainstorming pour visualiser les pistes de solutions potentielles et 
d'elaborer et de batir leur modele 3-D a partir de leurs idees. Ceci leur permet de se 
familiariser avec la strategie d'apprentissage qui sera utilisee durant les trimestres 
(Stoltz, 1998, p. 19). Les competences de base sont identifiees tout au long de l'an-
nee et affiliees aux connaissances pedagogiques a transmettre, ainsi qu'a l'activite 
DBL a effectuer. Ce diagramme est affiche en classe et permet aux eleves de suivre 
1'evolution de leur ville et de visualiser ou ils se situent dans le programme, ce qui 
est a venir et ce qui a ete vu. Le DBL est utilise pour enseigner n'importe quel sujet. 
Chaque enseignant identifie les competences a atteindre pour chacune des etapes 
et les lient avec ses contenus pedagogiques. II elabore des activites DBL permettant 
de favoriser l'apprentissage des competences exigees et s'assure par le biais de 
questions, d'examens, d'exercices de redaction ou autres activites pedagogiques 
obligatoires, que les exigences sont rencontrees et c'est avec les resultats des activi-
tes paralleles au DBL qu'il note 1'evolution des eleves. Les parents sont aussi invites, 
une fois par trimestre a participer a une activite de construction afin de mieux com-
prendre l'approche DBL et de partager une experience avec leur enfant. 
L'enseignant agit a titre de facilitateur ou il doit etre a l'ecoute des eleves afin de 
reconnaitre les moments importants ou il doit intervenir. Cette approche est difficile 
et demande un tres bon sens critique de la part de l'enseignant car il doit etre en 
mesure de bien analyser quand entrer dans le dialogue avec les eleves ou jusqu'ou 
laisser l'echange se poursuivre. II doit juger du type d'interventions a faire, le 
moment et le propos a integrer, soit pour bonifier les informations echangees entre 
les eleves ou pour les corriger. 
L'apprentissage est decentralise et la grande partie du 'pouvoir' transfere aux 
eleves. L'enseignant ou guide (ce role peut aussi etre joue/occupe par un eleve plus 
age, plus experimented, un parent ou un autre adulte) doit poser des questions, syn-
thetiser la discussion, clarifier les informations, voire meme predire les resultats afin 
de stimuler la reflexion et amener les eleves a penser, a reflechir a leur processus de 
creation, a leur solution (Brown & Palinscar, 1992, cite dans Stoltz, 1998). 
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Figures 79: Exemples de Charted Path ou Pathway, classe en arts plastiques de Chloe. Photos C.Charette © 2006 
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Figures 80-81: Exemples de Charted Path ou Pathway, classe anglais langue seconde de Gabi 
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Figures 82: Exemple de criteres de conception decoulant du Pathway, classe 9e annee de Gabi. Photo C. Charette © 2006 
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Cette approche suggere, comme dans le processus de design, de continuellement 
revisiter les idees. Cela permet aux eleves d'approfondir les connaissances misent 
en cause, de mieux les assimiler, et de comprendre dans quel contexte ils peuvent 
les appliquer. Le DBL vise aussi a developper un sens critique plus articule et un 
esprit de collaboration et d'echange avec ses confreres de classes. Tout au long de 
l'annee, l'eleve developpera aussi ses capacites afin de mieux articuler sa pensee et 
la verbaliser devant la classe. Ses competences en matiere de lecture, d'ecriture, de 
discours, de raisonnement, d'identification et de resolution de problemes, de prise 
de decisions se raffermissent dans un contexte concret qui s'incrit dans son appren-
tissage. L'eleve devient plus autonome et confiant en ses propres capacites et com-
petences au fur et a mesure que ses habiletes a integrer les nouveaux savoirs sont 
appliques avec succes dans le contexte des activites DBL. II assimilera et appliquera 
ses connaissances dans tous les secteurs enseignes: mathematiques, histoire, 
langues, geographie, sciences et sciences humaines de maniere interdisciplinaire car 
selon l'operation a effectuer, l'eleve aura a identifier Taction, a calculer, etc. 
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Malheureusement certaines matieres ne sont pas bien integrees a ce processus 
telles les arts, les technologies et l'education physique. Plusieurs se demandent 
d'ailleurs pourquoi les arts et les technologies sont absentes du processus. Je sup-
pose que c'est parce que les enseignants n'ont pas les competences pour enseigner 
les standards et que lorsque les ecoles disposent d'enseignants specialises, les 
groupes DBL ne sont pas en mesure de faire participer ou de planifier l'approche 
DBL au sein des classes specialisees. Le manque de temps et l'horaire charge en 
matiere de contenus pedagogiques est aussi une contrainte qui nuit a l'integration 
de ces matieres, notamment dans certaines ecoles visitees. L'objectif ultime de l'ap-
proche DBL est d'integrer en interconnectivite toutes les matieres enseignees. 
Chaque eleve doit assumer des responsabilites, non seulement en ce qui a trait a 
sa propre construction mais en tant qu'individu au sein d'une communaute. Tout au 
long du processus, les eleves seront inities aux multiples aspects de la vie en com-
munaute : les emplois ou fonctions specifiques qui existent et les roles de prises de 
decisions versus les executants. Comment se prennent les decisions, comment les 
taches sont distributes et quelles sont les taches a executer. Tous les secteurs 
entourant la vie quotidienne seront integres: 
- l'habitation 
- le transport (le mouvement) 
- les affaires (entreprises, emplois) 
- les services gouvernementaux 
- les centres communautaires 
- les bibliotheques 
- les ecoles 
- les centres de sante (cliniques, hopitaux) 
- les centres culturels 
- les centres recreatifs 
- les centres religieux 
- les services publics 
- les pares et endroits ouverts 
A partir de cette liste, les eleves reflechissent aux grands concepts afin de deter-
miner et d'etablir quelles sont les fonctions et les criteres a rencontrer pour chaque 
secteur afin de construire un environnement adequat disposant de ce qui est neces-
saire pour subvenir aux besoins de la communaute. 
On pourrait remplacer les systemes enonces de maniere trop concrete par un 
niveau plus abstrait ou en langage DBL plus 'grand concept' comme suit: 
- l'habitation 
- le transport 
- les affaires 
(entreprises, emplois) 
- les services gouvernementaux 
- les centres communautaires 
- les bibliotheques 
- les ecoles 
systeme pour se proteger des intemperies 
systeme pour se deplacer - le mouvement 
les types d'occupations - emploi du temps 
systeme decisionnel 
endroits oil Ton se regroupe socialement 
endroits pour lire 
endroits pour s'eduquer 
Figures 83-84: Exemples de Powerful Idea lors de I'atelier 5IT06. Photos C.Charette © 2006 
- les centres de sante endroits pour se soigner 
(cliniques, hopitaux) 
- les centres culturels endroits pour se distraire 
- les centres recreatifs endroit pour pratiquer une activite physique 
- les centres religieux endroit pour pratiquer sa spiritualite 
- les services publiques systeme-organisation social 
- les pares et endroits ouverts endroits naturels (avec verdure) 
A chaque niveau, chaque enseignant doit commencer par identifier quels sont les 
sujets obligatoires a enseigner. II transpose ensuite les contenus, les objectifs 
et les strategies sur un tableau ou diagramme afin de bien formuler le design chal-
lenge selon le principe du grand concept, ainsi que l'etablissement des criteres, 
ceux-ci repondant aux standards a enseigner. II repete le meme processus pour 
toutes les e tapes importantes se presentant durant 1'annee. II s'assure d'alterner les 
activites DBL avec des activates de lectures, d'ecritures ou autre selon la matiere a 
enseigner, de maniere a integrer le contenu theorique. II doit essayer de creer un 
contexte ou les liens entre les differentes activites seront etablis : par exemple pour 
l'activite du costume, demander aux eleves de rediger un texte exprimant l'experi-
ence vecue lors de leur fabrication. Quelles sont les proprietes de l'objet congu, 
qu'est-ce qui a oriente le choix de cet objet, quels sont les objets retrouves dans sa 
famille, quels sont les ennemis, les craintes, etc. II doit aussi demander aux eleves 
d'imaginer une histoire mettant en scene les differents personnages crees en classe 
par ses collegues. Le professeur de mathematique peut demander de faire des 
graphiques, de reproduire les mesures, calculer les circonferences, etc, En histoire, 
on peut demander de retracer les origines des objets. En art, on peut dessiner l'ob-
jet, en aplat, en perspective, creer des objets 3-D, en utilisant les techniques et 
materiaux appropries, et meme demander a transformer ou ameliorer la premiere 
maquette, de transformer un dessin en un objet 3-D, etc. 
Les activities DBL se succedent a un rythme determine par l'enseignant allant 
d'une ou plusieurs par semaine a une seule par mois. Les enseignants ayant une for-
mation en maitrise DBL ou ressentant plus d'affinites font generalement davantage 
appel aux activites DBL. lis ont plus de perspective et de structure, ce qui leur per-
met d'integrer le contenu pedagogique a la construction DBL. 
De multiples visites ont ete effectuees dans les classes ou les enseignants avaient 
une expertise plus avancee du DBL. Ces visites m'ont permis d'observer l'alternance 
entre le DBL et l'approche dite traditionnelle ou obligatoire. De cette maniere, j'ai 
pu constater les multiples aspects de Tenseignement: la continuite et 1'evolution de 
la construction; de voir comment les eleves interagissent et integrent les nouveaux 
savoirs; de voir comment l'enseignant passe d'un volet a un autre tout en prenant 
soin de creer un environnement propice a l'inter-connectivite entre sujets (inven-
tion, periode d'echange et critique en groupe). J'ai egalement observe que le proces-
sus d'ecriture permet d'effectuer un retour sur 1'experience, expose par l'enseignant 
de notions theoriques autour de la construction (permet d'etablir un dialogue entre 
les eleves, suscite et encourage l'observation, la comparaison, l'analyse critique), 
periode qui met en evidence l'assimilation des connaissances par les eleves et qui 
permet a l'enseignant de revenir sur certaines notions non comprises. 
Des discussions de nature informelles ont permis de soulever certaines observa-
tions aupres des participants, provoquant dans certains cas des remises en ques-
tions, des constats, voire meme des reactions negatives et de deni qui, par la suite, 
ont evoluees vers une transformation. 
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Chapitre 6 - Constats: Resume et discussions 
Ce chapitre presente les discussions des resultats de la recherche dont l'analyse 
des donnees permet d'enoncer les constats suivants: 
1. Le DBL amene l'eleve a apprendre par l'invention (Never Before Seen) 
plutot que par l'imitation a travers l'experience vecue. 
2. Le chaos engendre la creativite et l'autonomie. 
3. Une approche d'enseignement ou le controle de l'apprentissage partage 
(constructivisme) est benefique. 
4. Le DBL permet de favoriser le transfer! des savoirs via la combinaison de 
methodologies. 
5. Un environnement plus souple change positivement la dynamique de 
classe. 
6. Le DBL gagnerait a integrer des specialistes en art et en design. 
Les constats ne sont pas presentes par ordre d'importance mais de facon a suivre 
l'ordre etabli dans la presentation des donnees, c'est-a-dire l'aspect humain, l'envi-
ronnement et la pedagogie. 
Premier constat: Le DBL amene l'eleve d apprendre par l'invention 
(NBS) plutot que par l'imitation a travers l'experience vecue. 
L'analyse des donnees met en evidence plusieurs notions qui sont ici abordees a 
travers ce constat: 
La premiere fait reference a l'apprentissage par experience discute au chapitre 2 
par Dewey (1938), Kolb (1984), Nelson (1984) et Kaine (2004). L'analyse revele que 
le DBL contrairement a l'enseignement du design dit traditionnel (frontward) de-
mande aux eleves d'inventer en premier lieu et de puiser a meme leurs experiences 
personneDes anterieures, si minces soient-elles, alors que dans un environnement 
traditionnel on presente generalement des modeles de references. L'approche par 
l'experience (Dewey (1938), Kolb (1984) et Kaine (2004)) confronte des le depart les 
eleves a leurs connaissances tout en stimulant leur imagination. Un des criteres etant 
de eoncevoir, en guise de solution, un modele en 3-D qui soit Never-Before-Seen (voir 
la definition du NBS page 36). Cela oblige les eleves a immediatement exercer et 
developper leurs habiletes a observer, analyser, comparer, eoncevoir, inventer et criti-
quer, faisant reference a la taxonomie de Bloom (notion discutee au chapitre 2) et a 
l'approche par resolution de problemes. 
L'invention est decrite par les partisans du DBL comme etant un processus de 
design inverse ou Backwards Thinking™. Tel que mentionne, ce processus de 
reflexion inverse prend aussi ses origines dans la taxonomie de Bloom et dans le 
processus de design traditionnel (frontward}. Apprentissage inverse parce que la 
premiere etape demande a l'eleve de developper ses capacites d'observation, de re-
flexion, d'analyse, de synthese et de critique pour mieux evaluer les resultats et les 
modifications potentielles a apporter a la proposition. 
Si on se refere aux figures presentees en page 54, Lewin (1951), Piaget (1952) et 
Kolb (1984) presentent un processus de l'apprentissage par experience en quatre 
phases, de type spirale. Les trois modeles debutent par l'experience concrete, que 
Ton peut qualifier egalement d'experiences anterieures servant de modeles concrets 
pour preparer tout individu a une nouvelle experience et lui servant de base pour 
apprehender les situations quotidiennes. Kolb (1984) stipule que e'est l'experience 
personnelle qui est a la base de tout processus d'apprentissage car elle fournit les 
reperes abstraits et concrets qui permettent a l'individu de construire a nouveau et 
de eheminer en accumulant experiences et connaissances. Cette experience, que 
Dewey (1938) appelle la phase de l'impulsion est suivi de phases d'observation et de 
reflexion. Cette etape sert de lien avec celle de Taction. Avant d'agir, il est essentiel 
de transformer les concepts et idees abstraites (solutions potentielles), e'est-a-dire 
de se representer des solutions, qui a la base ne sont que des constructions 
intellectuelles. Cette phase mene a une autre qui fait appel aux observations enon-
cees a la phase precedente et concretise ces concepts vers des solutions potentielles. 
Une fois les idees transformees en concepts concrets, vient la phase de verification 
ou on fait appel au jugement et aux feedbacks afin de tester le concept (ou produit). 
Puis on revient a la phase initiale ou selon les resultats de l'etape de verification, on 
analyse notre experience vecue, on l'assimile et on apprehende une autre impulsion 
pour reprendre le processus d'apprentissage. Ce processus est identique au proces-
sus de design et au processus de resolution de probleme ou processus de creation qui 
sera discute ulterieurement dans cette partie. 
Par l'experience vecue lors de l'etape de creation, 1'eleve developpe un sentiment 
d'appartenance plus fort envers sa creation car elle provient de sa vision personnelle 
du monde et de sa comprehension et maitrise en temps reel de ses connaissances, 
competences et habiletes. Lorsque Kolb parle de 'here-and-now' (1984, p. 21), il 
precise que c'est bel et bien l'experience qui module et donne une texture a la vision 
personnelle. Nelson (entrevue personnelle, 06-12-06) confirme que 1'eleve qui doit 
faire un exercice impose - contexte d'enseignement traditionnel - en classe perd de 
l'interet en cours de processus car il sait que la solution est deja connue de l'en-
seignant. Nelson m'a confirme en entrevue, qu'a titre d'enseignante, elle avait 
demande a ses etudiants de reproduire une carriole. Jusque la tout allait bien, mais 
lorsqu'elle leur a demande de sortir a l'exterieur et d'aller 'promener' leur carriole, 
un etudiant est venu lui dire «Miss Gehry, I don't want you to be mad at me, I lear-
ned a lot making this wagon, and I liked doing it, he said, but PLEASE, don't make 
me go out and drag this wagon across the playground. It's humiliating!» (Nelson, 
entrevue personnelle, 06-12-06). 
Cette remarque la stupefia et elle realisa qu'elle devait modifier son approche 
d'enseignement et initia son travail sur l'approche City Building Education. Elle 
confirme que le fait de permettre aux eleves d'inventer leur propre concept les rend 
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tres impliques dans leur processus d'apprentissage. Ceux-ci deviennent memes 
excites aii point de travailler a l'exterieur des heures allouees aux activites DBL - ce 
que j'ai moi-meme constate lors d'exercices de DBL avec mes propres etudiants. 
Les analyses des entrevues des participants et des observations confirment que 
les eleves developpent un haut niveau de convictions, d'arguments et de confiance 
en leur creation, ainsi qu'une plus grande capacite a evaluer; qu'ils sont en mesure 
d'expliquer en quoi et comment ils rencontrent les criteres de conception lors des 
presentations et dans leur portfolio. 
L'invention en premier lieu demande a l'eleve de se poser des questions sur la 
nature du probleme, de considerer les criteres de conception afin de partir avec des 
balises de conception. Le DBL demande done des le depart a l'eleve de faire appel 
a un plus haut niveau de connaissances et de competences de l'echelle de Bloom 
(tel que discute pages 39-43), soit evaluer, analyser et synthetiser, contrairement a 
ce qui est generalement rencontre dans le processus d'apprentissage traditionnel. 
I think they understand better. I think it goes onto their long term memory. I 
get to know the kids better, kids get to know me. In the end it's more fun for 
me, too. It's logical for the kids, they don't just learn and forget. Because I did 
teach outside of DBL: they memorized it for the test and then they forget it. 
They're not learning. And that's why I do it. I want them to remember these 
experiences. I want to develop their life skills that they're going to need 
(Monic, entrevue personnelle, 06-12-06). 
L'etape qui suit l'invention, la presentation, sollicite egalement des competences 
se situant dans le niveau plus eleve de la taxonomie. Encore ici, les eleves doivent 
observer, evaluer, analyser, comparer, etc. Ce n'est que par l'intervention de l'en-
seignant, lorsqu'il integre son contenu pedagogique, qu'il fera appel au niveau le 
moins eleve de la taxonomie de Bloom, soit la connaissance et la comprehension. 
Des cet instant, l'eleve met en pratique ses nouvelles connaissances et se projette a 
nouveau au niveau plus eleve de la taxonomie pour comparer son modele avec les 
nouvelles connaissances. 
Une difference a noter, le processus de design tel qu'enseigne par le DBL, ne pro-
pose pas de modeles a imiter ou servant de guide a l'eleve dans son processus de 
reflexion et de recherche de solutions. 
Dans le modele de design dilfrontward ou traditionnel, l'enonce du probleme est 
generalement suivi de presentation d'exemples. Un des participants a meme confir-
me que ses etudiants en design ne voyaient ou ne savaient pas par ou commencer 
dans leur recherche des solution sans avoir des modeles de references. 
Nelson (2006) et Kaine (entrevue personnelle, 30-04-08) abondent dans le meme 
sens, soit d'initier le processus de resolution de probleme ou de creation par un 
questionnement personnel. C'est-a-dire que les eleves doivent puiser dans leurs 
experiences afin que le contexte de creation soit guide par une intention person-
nelle. Selon Kaine (2004), cette exigence favorise une reflexion et une appropria-
tion a l'ceuvre ou a la solution. 
Dans le DBL, la formulation d'un probleme (design challenge} initie le proces-
sus d'enseignement de nouvelles connaissances. La mise en contexte est tres impor-
tante, car elle constitue une simulation de situations reelles (s'etant deja produites 
ou potentiellement a venir). Par exemple, l'enseignement des civilisations ancien-
nes ou les eleves de 6e vivent dans une ville inventee (Rome pour les besoins 
theoriques) ou sevit une catastrophe naturelle et ou les eleves doivent trouver des 
solutions pour survivre, sont des situations choisies en fonction du contenu pedago-
gique a enseigner (Stoltz, 1998, p. 121). Le contexte situe la nature du probleme, 
l'environnement physique dans lequel l'evenement a lieu et les impacts causes qui 
engendrent une autre etape dans la resolution de probleme. Les eleves se sont 
approprie leur environnement dans lequel ils ont bati et installe leur creation, puis 
ont elabore des liens avec la communaute avoisinante, etc., des liens sociaux se sont 
tisses en plus de liens d'appartenance a cet environnement. Plus l'annee avance, 
plus on sent l'engagement des eleves dans le processus. 
La composition des criteres de conception (bases sur les standards a enseigner) 
aide encore ici les eleves dans leur processus d'invention. Au lieu de presenter des 
modeles visuels, on insiste sur les criteres de conception a rencontrer. Le premier 
essai (etape de reflexion-conception) est presente au groupe pour critiques cons-
tructives, puis la continuite du processus de design prend place encore une fois par 
un retour sur le resultat pour fin de modifications (ce qui engage de la recherche et 
de la reflexion). Dans le cas du DBL, une 2e presentation avec commentaires aura 
lieu si le temps le permet; le but etant d'utiliser la creation pour stimuler l'engage-
ment des eleves, leur curiosite afin d'enseigner les differents savoirs. A noter ici que 
le DBL differe de l'approche en design et en art qui vise l'atteinte d'une maitrise 
technique et esthetique correspondant aux standards du milieu et/ou a des criteres 
de conception specifiques. 
Les figures de Kolb (1984), Dewey (1938) et Piaget (1952) en page 54 (citees 
dans Kolb, 1984) presentant le processus d'apprentissage ne sont pas sans simila-
rites avec le processus de resolution de probleme ou de design. Un continuum pas-
sant de la reflexion a l'experience, au feedback et de nouveau a la reflexion, etc, qui 
comme le mentionne Dewey (1938) est perpetuel. 
Ce constat atteste que le processus de design necessite la reflexion et non pas 
uniquement le developpement d'habiletes techniques. Le DBL demande aux eleves 
davantage d'efforts en matiere de reflexion puisqu'ils doivent obligatoirement con-
tribuer de maniere personnelle a travers l'aspect NBS; si leur solution n'a pas ete 
suffisamment bien etudiee, elle ne rencontrera pas les criteres, sera de l'ordre du 
deja-vu et ils devront travailler plus fort pour presenter une deuxieme alternative. 
Les eleves realisent rapidement que tout est en perpetuel changement, que rien 
n'est jamais completement termine puisqu'un nouveau probleme surgit des que le 
precedent est regie; plus le probleme est complexe, plus la reflexion devra etre 
approfondie, plus de variables seront a considerer dans la solution. 
Wilde (1986) renforce ce point de vue dans sa definition du problem solving 
(voir page 34) dans laquelle il affirme que le processus de resolution de probleme 
prepare l'eleve a vivre en societe et lui permet de developper sa place en rencon-
trant ses objectifs lors du processus de creation. 
Les figures de Kaine (2004) et de Kolb (1984) aux pages 64 a 67 presentent le pro-
cessus de design qui est tres similaire a celui de l'apprentissage par l'experience defi-
ni par Dewey, Lewin, Piaget et Kolb presente en page 54 (Kolb, 1984). Le processus 
de design demarre lors de Fidentification d'une situation a transformer, d'une analyse 
de la situation, de l'enonce du contexte. Le createur passe ensuite par des phases de 
divergence (ou de multiples solutions, donnees sont recueillies et comparees), de 
convergence (ou les decisions et choix sont effectues) et de synthese ou la creation 
prend forme et s'achemine vers la realisation finale. 
C'est ici generalement que le processus artistique se termine. La mise en forme 
de l'intention abstraite est souvent jugee complete pour 1'artiste. Pour le designer, 
une phase de discussion, de comparaison avec les criteres de depart, le contexte 
dans lequel la solution sera utilisee est essentielle. Cette etape de discussions et 
feedbacks permet au designer de verifier si les criteres sont rencontres ou contra-
dictoires, si la solution n'engendre pas des problemes nouveaux ou non identifies 
lors de la phase initiale (voir les figures de Kaine et Kolb pp. 64 a 67). 
Lors d'une recherche anterieure (Charette, 1999), j'ai pu observer des collegues 
artistes creer et presenter une serie d'ceuvres intitulees «sans-titre». Intriguee, j'ai 
cherche a comprendre pourquoi un auteur qui s'investit dans sa creation, refuse de 
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lui donner un sens personnel. Un artiste m'a repondu que de cette fagon il n'inter-
ferait pas avec la lecture de 1'oeuvre et laissait le lecteur lib re de lui donner un sens. 
Sans connaissance de l'artiste et de son cheminement, le lecteur est souvent perdu 
devant une ceuvre contemporaine. Un titre pourrait offrir une certaine comprehen-
sion de l'ceuvre, une cle supplemental. 
Selon moi, (confirme par 92% des repondants en design participant a l'etude) 
l'intention de depart en design est differente et le contexte dans lequel se develop-
pe le projet: le designer etablit des balises, des criteres, identifie l'auditoire cible et 
ces parametres guident son processus de conception (voir figures pp. 66-67). Le 
designer reste a l'ecoute du public une fois l'ceuvre completee. L'artiste ne se posera 
pas ces questions, il cree intuitivement, en considerant les proprietes des materiaux, 
et une fois 1'oeuvre terminee - nombreux artistes me l'ont confirme - elle ne leur 
appartenait plus.2 Meredith Davis m'a egalement mentione cet aspect dans l'entre-
vue effectuee dans le cadre de cette recherche. 
Well, it shares a little bit about the open-ended problem solving, it's situated, 
it's values driven, it's responsive to context, it has a range of issues that have 
to do with authenticity and audience and understanding, and those terms that 
I don't think that art is accountable to, and I don't mean that as a hierarchy or 
anything, it's just different (Davis, entrevue personnelle, 11-03-07). 
Cette phase de discussions-comparaison renforce l'idee que le processus de trans-
formation recherche dans l'approche DBL est propre au processus traditionnel de 
design et que de nombreux artistes et designers l'assimilent a leur processus. Une 
approche empirique accroit le travail mais offre une structure pour developper les 
arguments pour mettre en perspective les concepts, les idees. Par le fait meme, 
cela renforce le fait que l'experience favorise l'ancrage de l'apprentissage de nou-
veaux savoirs de maniere plus intime, plus concrete et plus permanente que par la 
2 Propos echanges lors de la periode de discussion faisant suite a ma conference lors du colloque interuniversitaire de la 
maitrise a Montreal, 1999. 
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Tableau 8: Differences entre le DBL et I'approche traditionnelle 





Approche a rebours 
Backwards Thinking™ 
Processus de reflexion 
Approche par projets 
interrelies et connectes 
avec la vie reelle 
Curriculum planifie 
de maniere a ce 
les connaissances se 
lient entre elles et 
se cumulent 
Art et Design 
Approche traditionnelle 
Frontward 
Qualite du produit fini et 
maitrise des techniques 
Approche par projets 
pas necessairement relies 
entre eux ni avec la vie reelle 
Curriculum planifie pour 
rencontrer les objectifs 
d'apprentissage mais 
un projet n'amene pas 
necessairement le suivant 
simple repetition ou imitation. A cet effet, ce proverbe chinois est frequemment 
affiche dans les classes de pratique DBL, visant a rappeler aux eleves les principes 
de la methode. 
Figure 85: Proverbe chinois affiche en classe. Photo C.Charette © 2006 
lorsque je l'entends, j'oublie; 
lorsque le vois, je me souviens; 
lorsque que je le fais, je comprends 
Dans de nombreux artefacts observes, des idees tres originales etaient presentees. 
Toutes ne sont pas NBS bien entendu, car ce principe equivaut au niveau de connais-
sances des eleves. On sait que la nouveaute est l'element recherche par les createurs. 
A ce sujet, Annelys DeVet, une designer graphique neerlandaise reutilise des com-
posantes d'un design existant qu'elle integre a son concept et lui donne un sens nou-
veau. Elle reussit ainsi a detourner des ceuvres connues, des references historiques 
et a les reformuler et les reinterpreter dans un contexte contemporain. 
La ou le DBL differe singulierement du processus de design traditionnel, c'est 
dans sa finalite; le DBL vise la stimulation de la reflexion, de la creativite, de l'ima-
gination et de la pensee critique, non pas dans un but artistique ou pour la qualite 
de l'execution. A cet effet, Nelson (entrevue personnelle, 06-12-06) confirme que 
les enseignants en DBL ne visent pas l'enseignement de l'art et/ou du design. De ce 
fait, elle concoit le DBL comme un processus visant principalement le develop-
pement intellectuel et mental de l'eleve et assimile leurs creations a des ceuvres d'un 
autre ordre, un accomplissement. 
A ce sujet, de nombreux participants DBL ont confirme ne pas avoir ni le temps ni 
les competences techniques pour enseigner l'art ou le design. L'etude de Davis & Al 
(1997), stipule que de nombreux enseignants ont une conception confuse des arts et 
du design et qu'ils ne peuvent ainsi guider adequatement les eleves dans leur proces-
sus de resolution de problemes. D'ou l'importance pour les enseignants de bien com-
prendre et assimiler le processus de design afin d'integrer le contenu a enseigner 
pour que l'experience soit positive pour les eleves. 
Pour paraphraser Dewey (1938), l'experience est le centre du developpement 
puisque l'experience est le medium de l'education. Le DBL stimule la reflexion a tra-
vers l'experience vecue, encourageant ainsi la decouverte. J'ai vu de nombreux 
eleves du DBL batir et defendre leurs arguments de maniere articulee, avec convic-
tion en comparaison avec des etudiants en design graphique incertains de leur solu-
tions, timides et mal a l'aise lors de la presentation de leurs projets. 
Je suppose que le manque de conviction vient du fait que les etudiants ne pren-
nent pas suffisamment de temps pour reflechir avant de concevoir et par consequent, 
ne disposent pas d'arguments solides pouvant appuyer leur demarche. Beaucoup ne 
creent que par intuition, ce qui leur cause des problemes quand vient le temps d'ex-
pliquer leurs choix, leur processus. 
Ainsi, le fait que le processus de design soit generalement affiche dans les classes 
DBL (figure 26 p. 68), rappelant aux eleves les etapes a suivre, notamment qu'ils 
doivent regulierement remettre en question les solutions proposees qui seront 
soumises a la discussion, influe positivement sur leur comprehension de la proble-
matique et sur la qualite de leurs arguments et propos. 
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Ce processus est en lien avec l'approche de resolution de probleme aborde dans le 
premier chapitre (pp. 24-34). La resolution de probleme demande de la creativite, 
une attitude constructive face a l'echec et la capacite de se remettre en question tant 
que la solution ne rencontre pas les criteres etablis au prealable. Le principe d'analyse, 
de comparaison et devaluation sont primordiaux afin de permettre la connexion entre 
contexte, individu, problematique et solution. L'avantage du processus de design DBL 
est qu'il fusionne la pensee critique, la creativite et l'invention. 
Deuxieme constat: Le DBL engendre un environnement chaotique qui 
stimule la creativite et developpe I'autonomie. 
Les donnees presentent le DBL comme une methode engendrant le chaos dans la 
classe. Le chaos est definit comme suit dans Le Robert: 
Chaos [kao] n m. - 1377; lat. chaos, gr. khaos. 1. Relig. Myth. Vide ou confu-
sion avant la creation, (tohu-bohu). Chaos originel, primitif. 2. (XVP) fig. Con-
fusion, desordre grave. - Contr. Harmonie, ordre (Le Robert, 1993, p. 344). 
Dans le cadre de cette recherche, le chaos signifie le desordre, une certaine perte 
de controle dans le contexte de la classe, des eleves bruyants, parlant et se deplacant 
et mettant la classe a l'envers. Le chaos dans le DBL est un processus qui desinhibe 
les eleves favorisant leur expression personnelle visuelle et orale. 
Les enseignants utilisant le DBL doivent etre ouvert a une certaine forme de 
chaos. lis doivent etre flexibles et permettre que les eleves discutent entre eux. A 
ce sujet, Nelson confirme que c'est par les discussions que les eleves s'approprient 
les concepts, font des liens entre les notions abstraites et l'experience vecue non 
seulement en classe mais egalement a l'exterieur (SIT, observation 01-08-06). 
Deux enseignants ont toutefois affirme ne pas aimer une classe bruyante et de 
perdre le controle, preferant que les eleves soient gentiment assis a leur place en 
silence. Le fait que les eleves prennent le controle de la classe, que celle-ci devien-
ne a l'envers pendant la phase de conception et fabrication, les destabilise. 
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The example I gave you, kids have a really hard time following the instructions 
so if it said, 'Do this,' or 'Don't do this,' in fact, they don't read instructions... 
At this point in time, if I put a list of things up on the board that you have to 
have and a list of things up on the board that you don't want to have and I told 
them to go at it, you'd probably get one group that fit that list, and everybody 
else would kind of do what they want to do. So for me it's better not to, it kind 
of creates some of that stress (John, entrevue personnelle, 29-09-06). 
It's a different group of kids. I also think the DBL thing, where they come up 
with the list of things to do and not to do - the criteria - that wasn't a situation I 
was in for this activity. I knew what I wanted them to have, and that was it. We 
were not going to have a discussion. I think over there, when they got to say, 
'Hey, I want this, and I don't want that,' and then they even at one point got to 
argue about it, because somebody said, 'No jewellery' - I don't know if you 
remember that - the argument really sets that into your mind. 'Hey, shoot, they 
said I can't do this, so what am I going to do instead because I need an alterna-
tive.' That wasn't the situation here, it's not where I wanted to go, and it wasn't 
the way that the lesson was set up. So again I have to say, it's not my lesson, I 
didn't create it, but it fit nicely into what we were doing, it doesn't fit them all 
perfectly but it's the same idea (John, entrevue personnelle, 29-09-06). 
It gets noisy, which I have come to appreciate it, but I'm also kind of suspicious 
of it. A lot of kids will be noisy but they're not doing what they're supposed to 
do, they're not functioning, and they're not doing what I want them to do and 
they're not even working on task. This year's been much better, most of the kids 
- in fact 75% - are actually on task, and I really come to appreciate it... That's a 
hard thing to wrap my arms around, too, because I'm so used to the nice and 
structured. That's why I think elementary is, you sit in nice rows, and raise your 
hands, and have this proper discussion (John, entrevue personnelle, 29-09-06). 
A l'inverse, les partisans du DBL confirment que 1'ouverture ou la liberte permet-
tent aux eleves plus d'echanges. De ce fait, les eleves prennent confiance en eux et 
se laissent aller davantage a l'expression personnelle. Le fait que le processus soit 
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ouvert et sans jugement de valeur permet egalement aux eleves de creer plus libre-
ment. lis savent qu'ils peuvent faire des erreurs, que ces erreurs ne seront pas porn-
tees du doigt comme etant une faiblesse et qu'elles laissent la place a la discussion et 
a l'argumentation. 
Tel que decrit en page 193, le chaos prend place rapidement, comme dans les si-
tuations observees dans les classes, notamment celles de 2e et 3e annee. De nom-
breux eleves se levent et se deplacent et parlent fort. 
Cette observation est importante puisqu'elle renforce le fait que l'espace de crea-
tion peut rapidement devenir chaotique; que les activites DBL rendent les eleves 
tres excites et stimules, principalement par le fait qu'ils vivent une experience par 
le 'faire' {doing and making') et que lorsque les eleves connaissent le processus 
DBL, ils prennent immediatement en charge les etapes de reflexion et de creation 
via l'experimentation. Comme l'erreur est admise, ils se sentent a l'aise d'experi-
menter autant de fois que necessaire pour arriver a un resultat demontrant leur 
solution. Et ce, malgre la precarite ou l'aspect primitif ou brut des resultats pro-
poses. 
Failure is okay; as a matter of fact I build it in sometimes, especially in scien-
ce. When you're talking about misconceptions, some of the things like how the 
seasons come about, and the fact that we know that the seasons come about 
because of the tilt of the earth, the 23° tilt. If there wasn't that 23° degree tilt, 
Earth would be the same temperature all year around in the same spots, so 
you really wouldn't get the weather patterns or seasons. There were couple of 
times where I was working with 8th graders where I would have them invent a 
new world, and I'd say, 'Okay, when is summer? Show me summer. Where is 
your star? And where are you? And where is everything is summer?' And a 
lot of times they couldn't quite figure it out. And I just kind of moved the disk 
like this, and they go, 'Oh, okay!' like this (a surprised look on his face) (Dave, 
entrevue personnelle, 08-12-06). 
So, misconceptions can really teach a lot... It helps them make connections 
because it starts a discussion. If they make a mistake, it's not 'Oh, you made 
a mistake you're wrong!' It's 'Why isn't that working? Why is it wrong?' In the 
last thirteen years that we've been doing this, I have very rarely told a stu-
dent, 'You are absolutely wrong.' What I usually say is, 'Why isn't that right?' 
And 'Give me some responses,' so from their mistakes, comes a lot of ques-
tions (Dave, entrevue personnelle, 08-12-06). 
La situation de chaos demande done plus de flexibilite de la part de l'enseignant. 
Celui-ci doit davantage faire confiance aux capacites des eleves et devenir davan-
tage un guide, un soutien et poser beaucoup de questions et accepter le chaos 
comme element vital au stimulus creatif. A ce propos, des classes de studio en arts 
et en design gagneraient a adopter une approche plus construetiviste. 
La demande de temps et d'energie necessaires a la planification et la discussion 
qui favorisent l'assimilation de l'experience et l'integration de nouveaux savoirs sont 
acceptes par une majorite d'enseignants DBL. D'autres enseignants que j'ai rencon-
tres sont confortables dans leurs habitudes traditionnelles et ne sont pas prets a 
prendre le risque, ni d'investir l'energie necessaire. Mes observations ainsi que les 
entrevues et discussions avec les participants confirment que les eleves, meme les 
plus jeunes, prennent leur projet en main. II est certain qu'une periode d'adaptation 
est essentielle. Tous les eleves ne se sentent pas immediatement a l'aise avec une 
nouvelle methode, ce que j'ai d'ailleurs aussi experimente avec mes etudiants a l'uni-
versite. II est done plus facile d'utiliser le DBL lorsque l'enseignant reussit a planifi-
er son curriculum de maniere annuelle. La place et le temps dedie au 'faire' et a la 
discussion sont done planifies. Le chaos engendre parune certaine liberte peut 
ouvrir les horizons vers plus de creativite. Les eleves entraines avec le DBL le 
savent, ils aiment la periode de creation-fabrication (le 'faire') et s'immergent imme-
diatement, ce qui engendre une situation de chaos. Tel que mentionne precedem-
ment, e'est un etat connu dans les classes en arts. Les eleves sont febriles au debut 
du processus puis deviennent plus silencieux durant la phase de creation et de fa-
brication. 
Cela confirme egalement que la plupart des apprenants peuvent s'adapter a ce 
type d'approche d'enseignement et en tirer profit. Toutefois, malgre un potentiel 
evident pergu par la plupart des enseignants, il ne semblent pas certain que tous ces 
derniers puissent reussir, se sentir confortable et bien maitriser l'approche. A tout 
le moins, il est clair que les enseignants qui aiment l'approche traditionnelle par 
transmission, c'est-a-dire par exemple, avec des classes amenagees en rangees, ont 
beaucoup de difficultes a integrer cette methode. II en ressort egalement que ces 
enseignants ne preconiseront pas un espace de fabrication ou le chaos peut rapide-
ment s'installer. 
Ce resultat repond a ma question de recherche, du fait que le transfert de la 
responsabilite de l'enseignant aux eleves-ces derniers cherchant et dormant un 
sens a leur processus d'apprentissage-: se traduit par un enthousiasme accru. Le 
fait de dormer plus de liberte ou d'etre plus flexible dans l'approche d'enseignement 
incite et stimule les eleves a s'impliquer davantage dans leurs apprentissages et les 
rend plus confiants dans leur demarche. Que cette liberte engendre le chaos ne pose 
pas de probleme pour la majorite des enseignants. J'ai pu observer que les eleves, 
peu importe leur niveau, peuvent rester concentres, cela malgre une activite intense 
autour d'eux dans la classe. fitre soumis a plusieurs sources de bruits simultane-
ment semble faire partie de leur environnement quotidien. 
Le schema traditionnel en enseignement apparait aussi dans les classes en arts et 
en design. II fait penser a un processus culinaire. Apres consultation de son livre de 
recettes, le cuisinier prepare ses ingredients et ses aliments, puis melange les diver-
ses composantes pour reussir un plat. Le cas du cuisinier qui suit methodiquement 
une recette preetablie et pretestee differe du processus DBL. Pour ce dernier, le 
deroulement des etapes est connu par les participants, mais pas la finalite. Meme 
l'enseignant ne peut presumer des resultats exacts, contrairement aux mathema-
tiques par exemple ou pour une recette de gateau. L'espace libre, la formulation ou-
verte du probleme laissent egalement place a une finalite inconnue mais jnotre 
analogie avec la cuisine peut depasser la recette a appliquer, car on sait que le pro-
cessus culinaire s'ouvre egalement a l'improvisation, a la recherche et a la creation. 
Le processus de design est 'ouvert' ou flexible. Le design graphique, par exemple, 
pourrait se comparer a une recette de pates ou rigueur et connaissance des regies 
de base determinent le succes de la creation. Autrement dit, elles permettent au 
createur d'organiser la typographie (mise en page) de maniere a communiquer effi-
cacement un message. Selon les normes etablies ou actuelles, pour obtenir une com-
munication visuelle efficace, le designer doit connaitre et maitriser les principes de 
base en design: contrastes de couleur, poids ou taille de l'ecriture, integration de 
l'asymetrie et du vide pour realiser une composition dynamique, cela meme avec un 
seul choix de caracteres ou d'un minimum de couleurs et l'absence d'illustration ou 
de photographies. Une meconnaissance de la composition entrainera souvent l'em-
ploi d'une trop grande variete de polices de caracteres, des orientations confuses, 
etc. (communement appele «pizza»), un peu comme une recette contenant trop de 
creme fouettee masquant l'essentiel, ce qui provoque une indigestion visuelle. 
II est done reconnu aujourd'hui que la finalite du design est la realisation d'un 
'produit utilitaire' et que certaines regies incontournables doivent etre suivies et 
appliquees pour repondre aux attentes esthetiques et utilitaires face a ce produit. 
Ces regies influencent necessairement la creation, mais la stimule au lieu de la limi-
ter. Le design, comme les autres arts visuels, s'est construit sur la recherche et l'in-
vention. A titre d'exemple, le XXe siecle avude nombreuses frontieres esthetiques 
disparaitrent et laisser place a de nouvelles conceptions de l'image et de l'objet. Si 
cela est en partie le fait de circonstances historiques, l'esthetique moderne est aussi 
due a l'acharnement, au questionnement et a la curiosite de createurs eleves au rang 
de genies, ces derniers s'etant affranchis des traditions et des perceptions ante-
rieures (Picasso, Malevitch, F.L.Wright, Duchamp, Brody, C.-E. Jeanneret-Gris dit 
Le Corbusier, P. Sher, etc.). II nous apparait done essentiel de ne pas brimer ou lim-
iter le processus de creation. En ce sens, nous voyons le DBL comme une strategie 
propice a stimuler l'imagination et a questionner les paradigmes en place. 
Troisieme constat: Une approche d'enseignement oil le controle de 
Vapprentissage-partage (constructivisme) est benefique. 
L'analyse demontre que l'approche constructiviste est generalement preconisee 
par les enseignants DBL car l'enseignement par transaction facilite et stimule les 
discussions, les echanges, la confiance en soi, la prise en charge du processus d'ap-
prentissage et procure une meilleure comprehension des contenus presentes en 
classe. Malgre Topposition des partisans de l'approche traditionnelle (par transmi-
sion), un controle partage rend les eleves responsables de leur cheminement et 
favorise le succes. A chaque activite DBL, l'eleve initie le processus de design via la 
resolution d'un probleme. Le DBL s'accorde avec la reforme du MEQ en offrant aux 
enseignants une methode permettant d'integrer les standards a enseigner et de 
developper les competences transversales a travers un environnement encoura-
geant la decouverte et ou l'lnterdisciplinarite est favorisee. 
J'ai observe que lorsque l'enseignant demontre une attitude ouverte et possede 
bien sa matiere, il parvient facilement a integrer les contenus pedagogiques lors 
d'activites DBL. Un climat serein permet aux eleves d'etre plus a l'aise de tenter des 
experiences et d'echanger leurs idees devant le groupe. Le processus de DBL est 
ainsi plus facile a utiliser et benefique pour les eleves. 
Cela est important parce que le niveau d'interactivite augmente et que la classe 
entre dans une dynamique active d'echanges. L'enseignant n'impose pas sa vision 
mais 1'expose pour fin de discussion avec ses eleves au moment opportun. Ces der-
niers sont confiants et ne se sentent pas menaces de faire des erreurs, lesquelles sont 
au contraire encouragees puisqu'elle fournissent une occasion de discuter, ce que le 
DBL encourage. Celles-ci semblent favoriser une meilleure comprehension des con-
tenus (pourquoi et comment) done du contexte dans lequel les eleves evoluent ou 
pas. Lorsqu'un enonce est faux, l'enseignant posera des questions afin de situer le 
contexte dans lequel cet enonce peut etre verifie et demandera pourquoi. Au lieu de 
penaliser l'eleve, il profitera de l'erreur pour demarrer une discussion. Cela implique 
les eleves, stimule de nouveau leur interet et permet de verifier ce qui a ete compris, 
assimile ou ce qui necessite une revision. Cela permet egalement de verifier ou les 
eleves se situent dans leurs apprentissages; e'est une occasion ideale pour l'ensei-
gnant d'integrer de nouveDes notions academiques ou pour reviser celles qui ne sem-
blent pas assimilees. L'enseignant en science (Dave, entrevue personnelle, 08-12-06), 
confirmait que ces situations se presentent regulierement et qu'elles lui permettent de 
demontrer visuellement les differences entre une proposition erronee et les faits; ceci 
augmente la retention de la matiere en question car les eleves vivent le processus via 
l'invention, la comparaison, 1'analyse et 1'evaluation. 
J'ai notamment observe cette dynamique au sein d'une classe. Les eleves etaient 
tres attentifs, se pretaient au jeu des questions, des discussions, recevaient les com-
mentaires des camarades favorablement. lis realisent que la force du groupe est plus 
grande que leur seule force. Cet enonce est en lien avec ma question du fait que l'en-
seignant constitue un pivot essentiel a toute methode d'enseignement. Que son 
ouverture au risque ou a l'inconnu (le fait de ne pas connaitre toutes les reponses) 
puisse dans un sens reconforter les eleves et leur faire comprendre que l'apprentis-
sage est valable a tout age, que e'est un processus perpetuel. 
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There's more opportunity to actually enjoy the children just the way they are. 
If you're being traditional and trying to tell them what to do too much of the 
time, it feels like there's no relationship there. It's kind of a shallow relationship. 
You can have that relationship with a boss forever. But the best way to work is 
to have that personal connection... get to know the personality of your co-
worker. And that's what they feel like, your co-workers. I get more involvement 
with them than with my colleagues because when we're talking about DBL, 
we're one mind and it's very rewarding (Gabi, entrevue personnelle, 02-02-07). 
Lorsque je demande si les origines culturelles ont une importance ou si le DBL est 
adaptable a differentes cultures un enseignant repond: 
I can't think of anything, because actually DBL meets more the needs of any 
learning styles because it's kinesthetic, it's writing, it's drawing, it's visual. I 
think it naturally does it, it naturally differentiates. In terms of outside of the 
States, I have no idea. I truly don't. I don't have enough research experience 
of it to say it. I think it delivers all the standards you need to delivers if you 
plan it correctly and you look at your standards (Monic, entrevue personnelle, 
06-12-06). 
Les eleves suivant le programme DBL sont davantage ouverts au Backwards 
Thinking™ et a l'apprentissage par l'experience ou les erreurs sont un element du 
processus favorisent la comprehension. Les eleves sont ni pretentieux ou decou-
rages d'avoir a recommencer, ils comprennent que cela fait partie integrante de leur 
processus. lis sont plus disposes a faire face a la decouverte, a l'adversite et ont une 
comprehension plus articulee de la complexite de la vie (selon les temoignages des 
eleves de Gabi (Gabi, entrevue personnelle, 02-02-07). 
D'autre part, des etudiants en design qui ont acces a des espaces d'experimentation 
prennent souvent la voie rapide pour s'assurer de choisir des solutions renforcant 
leurs habiletes et recolter de meilleures notes. Je suppose que c'est principalement 
du au fait que la majorite des programmes academiques en design preconisent 
l'aspect esthetique et formel avant tout. Les etudiants sont formes dans cette philo-
sophie, telle que presentee au chapitre 1. Tres peu prendront des risques au point de 
ne pas reussir leur projet, a tout le moins, ils feront en sorte de presenter un produit 
a l'aspect fini qui rencontre les exigences formelles etablies meme si le resultat 
presente une reflexion moins elaboree. 
En design, l'enseignant est aussi le pivot central, l'autorite intellectuelle de la 
classe. L'esprit de competition qui regne generalement dans les classes de design est 
positif si on veut stimuler la performance, mais engendre de la mefiance au lieu de 
favoriser la discussion, l'echange et la collaboration. 
Quatrieme constat: Le DBL permet de favoriser le transfert des savoirs 
via la combinaison de methodologies. 
Le transfert des savoirs, tel qu'enonce au chapitre 2, est confirme par un bon nom-
bre de participants (11/16, cat. A.3, p. 119), c'est-a-dire que les connaissances et les 
competences acquises dans un domaine sont facilement transferables. 
L'analyse demontre que le Design-Based-Learning (DBL) utilise la combinaison 
de plusieurs approches et strategies, pour transferer les nouveaux savoirs, telles que 
le constructivisme, l'apprentissage par l'experience, l'approche par resolution de 
problemes ou processus de design, le Backwards Thinking™, l'approche par pro-
jets et un espace sans jugement - 1'evaluation et critique relative aux criteres de con-
ception, mais pas de jugement en rapport a l'individu. Une approche que je tente de 
faire comprendre a mes etudiants en design lors de presentation et critique de pro-
jets. La critique n'est pas personnelle, elle vise la finalite presentee et son respect des 
criteres de conception enonces au depart.- Le Backwards Thinking™ combine a 
d'autres methodes est un autre element qui favorise un niveau de pensee critique 
accru selon l'echelle de la taxonomie de Bloom. Les eleves deviennent plus auto-
nomes lorsqu'ils sont inities au DBL, prennent le controle de leur apprentissage, 
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deviennent plus confiants et verbalisent davantage. lis sont egalement plus creatifs 
lorsqu'ils contribuent a la transformation en apportant leur vision personnelle, lors-
qu'ils inventent un Never-Before-Seen (NBS) artefact. lis suivent leur processus de 
reflexion et comprennent son importance lorsqu'ils formulent des arguments qui 
appuient leur creation en 3-D lorsqu'ils repondent aux criteres de creation ou qu'ils 
resolvent un probleme. 
Bon nombre d'enseignants DBL (13/16, p. 118) ont confirme que l'approche par 
resolution de probleme contribue egalement au developpement des eleves en ma-
tiere de capacite a reflechir de maniere plus critique. De plus, certains affirment 
qu'un des aspect important du DBL est de faire en sorte que les eleves puissent 
assimiler les connaissances et competences afin d'etre en mesure de les utiliser dans 
d'autres contextes. 
Really, a huge thing for me was the whole concept of transfer of learning. I 
think that coming into it, something in me knew a little bit about what was 
going on, but I wasn't able to clearly identify that so much of what we do is 
establishing a context so that the students can take this and apply it else-
where, and done well, it can apply in many different ways, in many different 
places, and that's probably the best implementation of transfer of learning: is 
when you teach someone how to do something that can be applied in a lot of 
different ways, and that's one of the strengths of this program is that it teach-
es thinking skills. It teaches the kids how to be problem solvers, and to look at 
something, and not just look at the solution that fits this scene, but then be 
able to see how the solution applies in so many different ways (Joyce, entre-
vue personnelle, 08-12-06). 
Comme il a ete vu dans les resultats (13/16, p. 118), une grande majorite des 
participants ont confirme que le DBL apportait tous ces benefices et ce malgre les 
difficultes. C'est-a-dire que les eleves doivent pousser leur reflexion au niveau supe-
rieur de la taxonomie de Bloom (fig. 15, p. 40) et sont confrontes a leurs limites tant 
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intellectuels que techniques. Toutefois, ils ont confirme aimer ce processus (vivre 
l'apprentissage par l'experience) car cela les force a se developper et que c'est tres 
stimulant. 
L'approche par projet est egalement un element important. Tous les participants 
ont affirme utiliser cette methode. Toutefois, les participants experimented en DBL 
ont tous specifie l'importance de la connectivite comme element fort et specifique au 
DBL. 
The difference in DBL, I guess you could say, is it is an aspect of project-
based learning. Probably the biggest difference is that in project-based lear-
ning [in traditional settings], they do something, they create it, maybe even 
present it, maybe even answer to criteria, but then they're done! They take 
that home, they put it up on the wall, they put it somewhere, they put it away, 
and they never go back to it... 
The difference is with DBL, everything is cumulative, you know, we start 
with an empty landform at the beginning of the year, do a challenge to get 
something on there. Usually it's a challenge to kind of make them understand 
that you can't just throw things on there, that it has to planned out, and then 
through a series of challenges help them develop what eventually becomes a 
society (Joyce, entrevue personnelle, 08-12-06). 
Cinquieme constat: Un environnementplus souple change positivement 
la dynamique de classe. 
Les analyses demontrent que l'environnement physique et l'organisation de la 
classe ont un impact significatif sur le systeme de transfert des connaissances dans 
les legons DBL. Lorsqu'un amenagement de classe est non traditionnel (bureaux 
disposes en rangees) mais plutot en petits groupes de quatre et en groupes moyen 
autour d'une table ou d'elements construits, les eleves sont davantage stimules a 
travailler ensemble, a echanger et discuter a propos de leurs solutions et sont plus 
rapidement engages dans leurs taches a accomplir. II y a moins de perte de temps 
puisque les eleves sont deja organises pour travailler en collaboration. Cela nous 
indique egalement que cette organisation favorise la collaboration, la discussion et 
l'echange et que cette dynamique stimule les eleves (fig. 37, p. 141). 
Cette observation est importante en ce sens qu'elle confirme que les eleves peu-
vent librement discuter, se deplacer, s'approprier 1'espace de la classe, s'y sentent 
bien, deviennent plus confiants, sont davantage motives a apprendre et a participer 
aux activites avec plus de conviction. 
Comme on l'a vu dans l'analyse des resultats, la majorite des repondants, dont tous 
les enseignants experimentes en DBL ont affirme que la disposition faisait une enorme 
difference et que la configuration en petits groupes entourant leur construction sti-
mulait davantage la reflexion que si leur construction etait hors de vue (11 + 5). lis 
ont egalement confirme que cette disposition incitait les eleves a collaborer plus facile-
ment et a developper le travail d'equipe, a demander des avis et des feedbacks aupres 
de leurs confreres de classe (fig. 37, p. 141). 
Ce resultat coincide avec ma question neanmoins c'est un facteur influent en ce 
sens qu'il demontre qu'un environnement ouvert et moins rigide est favorable a l'ap-
prentissage et a la creation puisqu'il s'y cree plus d'interactions entre eleves. Ce fac-
teur influence positivement et contribue a developper la pensee critique et creative 
ainsi que l'imagination chez les eleves. Le fait que les eleves voient constamment leur 
modele ou construction et le contexte dans lequel leur solution evolue, permet de 
stimuler un processus de reflexion, de favoriser la decouverte d'elements de solution 
ou de problemes qui se devoilent apres un certain murissement. L'incubation, telle 
que mentionne par Csikszentmihalyi (1996, p. 99), devient un facteur essentiel a la 
creativite. 
J'ai pu observer que la dynamique d'echanges s'installait rapidement entre les mem-
bres d'une equipe. Je suppose que c'est du au fait qu'ils avaient l'habitude de travail-
ler ensemble et de se cotoyer quotidiennement. La disposition des tables ne semblait 
pas inciter les eleves a discuter ou a etre turbulents lors des explications de l'ensei-
gnant ou lors d'activites individuelles comme la lecture, l'ecriture ou autre travail exige 
par l'enseignant dans le cadre des activites quotidiennes. En general, les eleves ne 
sont pas moins respectueux, attentionnes et a l'ecoute des directives de l'enseignant. 
Le fait que la maquette soit visible en permanence cree un sentiment de fierte et 
d'appartenance de la part des eleves. lis sont constamment tentes de revisiter leur 
modele et d'y apporter des modifications, ainsi que de noter des problemes poten-
tiels. Durant la phase conception et fabrication, l'apprentissage par le jeu est visible. 
Plusieurs participants ont affirme que le plaisir est un aspect important du DBL. 
Selon Csikszentimihalyi, le plaisir predispose favorablement l'individu a etre plus 
creatif et a vouloir recommencer (1996, p. 110 ). 
Certains de mes etudiants en design ont mentionne que l'absence d'espaces dans 
les studios ou les projets en elaboration peuvent etre laisses en permanence consti-
tuait un probleme. De fait, il ne se cree que tres peu de collaboration ou d'echanges 
a l'exterieur des cours, si ce n'est que durant les travaux en equipes. Bien que le con-
texte universitaire ou collegial soit different, que plusieurs groupes se partagent les 
memes locaux et que le nombre d'etudiants au niveau du baccalaureat soit trop grand 
pour permettre la distribution d'espaces individuels ou de groupes, contrairement au 
niveau du deuxieme cycle, il n'en demeure pas moins que ce probleme a ete souleve 
et indique que cela pourrait etre un element positif de changement. 
L'analyse des donnees des sondages aupres des participants au Summer Institute 
(SIT) corrobore les resultats des observations et des entrevues en ce qui a trait aux 
perceptions des difflcultes des enseignants a adapter leur approche d'enseignement, 
a comprendre la methode, ainsi qu'a saisir le potentiel de stimulation de la creativite 
et d'apprentissage pour les eleves. Les repondants confirment egalement que l'en-
seignement ou l'introduction du DBL regu au cours de l'atelier SIT ne donne qu'un 
bref apergu mais vivre l'experience constitue toutefois un puissant outil 
d'apprentissage. lis confirment egalement que ce n'est pas evident, ni vraiment clair. 
Nombreux sont ceux qui avaient de la resistance face a une approche non con-
ventionnelle et qui demandaient a savoir ou ils s'en allaient, alors que le but est de 
vivre le processus. Lacher prise et faire confiance a ete difficile pour plusieurs. Ce qui 
laisse a croire que de nombreux enseignants aiment garder le controle de leur classe, 
de la matiere a enseigner et qu'ils ont besoin, par habitude, de connaitre la finalite du 
cours avant de commencer. Ils adoptent done une attitude plus fermee. 
Sixieme constat: Le DBL gagnerait d integrer des specialistes en art et 
en design. 
Les resultats de l'etude demontrent que malgre les benefices que rapporte la 
methode DBL - apprentissage, dynamique de classe, motivation des eleves et des 
enseignants - il appert que les enseignants ne disposent pas des qualifications re-
quises pour elaborer les volets design et creation et ce, meme dans des classes ou 
les projets en design se font selon une methode plus traditionnelle FTA, comme le 
confirme Davis & Al dans son rapport «teachers who don't have a true understan-
ding of the design process cannot adequately coach students to create their own so-
lutions to a problem, be it imaginary or real. (...) many teachers need a better 
grounding in the design process so they understand the unique characteristics that 
distinguish it from other activities» (1997, p. 107). 
Le quart des repondants a confirme que le manque de connaissances techniques 
nuit au processus de reflexion, que l'apport et la collaboration des enseignants ou 
praticiens en design serait profitable a tous points de vue. L'enseignante Lily a d'ail-
leurs confirme les bienfaits de cette collaboration pour l'avoir experimente dans le 
passe (Lily, entrevue personnelle, 03-12-06). Elle vantait egalement les bienfaits en 
terme de temps et de qualite de support donne aux eleves et la qualite des resultats. 
Ceci motivait davantage les eleves a pousser plus loin leur reflexion. 
Ce resultat est important car il met en relief l'importance d'integrer le design dans 
l'approche d'enseignement mais encore plus, il insiste sur la necessite de donner 
une formation adequate et un support aux enseignants pour maximiser le succes de 
l'implantation du design. 
Davis & Al (1997) confirme egalement ce point dans son rapport « Clearly, design 
professors interested in broader application of their pedagogical approach should 
work with education professors to develop courses for teachers that illustrate the 
design process and its connections to teaching» (p. 110). Selon Davis & Al, il est clair 
que cela servira la reforme en education mais souligne le fait que la plupart des pro-
grammes en arts et en histoire n'incluent malheureusement que tres rarement la 
discussion a propos du design «in the rare instances where design is a subject of inves-
tigation in these classes, it is usually viewed as a subspecialty of art and described in 
aesthetic terms, apart from issues of use, social context, and process» (Davis & Al, 
p. 110). Toutefois, malgre le fait que Davis & Al (1997) estime que le programme de 
DBL offert par Nelson constitue un espace de choix pour apprendre a integrer le 
design a l'enseignement, ma recherche montre que la formation est incomplete et que 
Ton devrait insister sur le role et une meilleure definition du processus de design. Tel 
que specifie dans les resultats de mon etude, les enseignants ne possedent pas les 
competences, ni les connaissances et le temps suffisant pour pousser assez loin le 
processus de creation et realisation. Davis & Al (1997) confirme qu'un grand nombre 
d'enseignants (participants a son etude) sont confus dans leur comprehension du 
processus de design et des problematiques de design. 
La recherche de Davis & Al (1997) comporte certaines similarites avec celle-ci. La 
methodologie de recherche utilisee chez Davis & Al (1997) utilise des question-
naires, des observations directes et des entrevues. La presente recherche utilise 
egalement l'observation directe et les entrevues, ainsi qu'un sondage tel que vu dans 
le precedent chapitre. On peut egalement voir des concordances dans les resultats 
de la recherche de Davis & Al (1997) et celle-ci, en constatant notamment qu'une 
approche d'enseignement integrant le design permet aux apprenants de vivre con-
cretement, physiquement et visuellement une experience; que ces experiences pro-
curent un meilleur contexte d'apprentissage pour les eleves; que les participants, 
autant enseignants qu'apprenants sont davantage stimules a apprendre et a echan-
ger a propos de leur experience, et que les enseignants sont unanimes sur les be-
nefices de l'integration du design. Davis & Al (1997) a couvert de facon plus large 
1'integration du design au sein des classes. Lorsque Davis parle de DBL, elle ne fait 
pas uniquement reference a 1'approche de City Building Education (DBL) de 
Nelson, mais a toute approche integrant le design comme strategie d'apprentissage, 
c'est-a-dire une approche dite traditionnelle on frontward ou LTD - Learning 
Through Design. L'etude de Davis & Al (1997) fait des recommendations a propos 
des lacunes ou du manque d'expertise en design des enseignants (p. 107). De plus, 
dans des articles exterieurs a cette etude, Davis (1998, 1999, 2004) stipule que les 
enseignants, tant reguliers que ceux specialises en arts, devraient travailler de con-
cert avec de enseignants en design ou avec des specialistes en design (voir ses re-
commendations en p. 9 ). Mes resultats, bien que concernant uniquement l'etude de 
1'approche DBL tout en la comparant a 1'approche traditionnelle en design, corro-
borent ceux de Davis & Al (1997) et les propos et les recommendations de Davis 
face aux enseignants en arts (1998, 1999, 2004). 
Ceci clos le chapitre et nous mene vers le dernier et non le moindre, le chapitre 7 
qui presente les conclusions, les limites de l'etude et les contributions de la recherche 
au section de l'enseignement des arts et du design. 
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Chapitre 7 - Conclusions et contributions 
Dans ce dernier chapitre, je reponds aux cinq questions de recherche presentees au 
chapitre 1. Dans cette perspective, je m'appuies sur l'analyse des donnees et les 
constats presentes au chapitre 6. Ces constats me permettent de mettre en perspec-
tive les temoignages formules par les participants a cette recherche et de les mettre 
en relation avec certains aspects du cadre theorique. 
Dans la derniere partie de ce chapitre, je presente ma conclusion, les limites et la 
contribution de cette etude ainsi que la comprehension de l'objectif de recherche et 
des recommandations visant l'amelioration de la formation d'etudiants au baccalau-
reat en art et en design ainsi qu'en didactique des arts. 
Je termine cette these en presentant mes perspectives de recherches qui me per-
mettront d'approfondir le sujet des methodes d'enseignement des arts et du design. 
Reponses aux questions de recherche 
Comment Vapproche DBL amene-t-elle Vapprenant a un niveau de pensee criti-
que plus avancee, articulee et structuree selon la taxonomie de Bloom et a etre 
plus creatif? 
L'approche DBL combine cinq methodologies d'enseignement (voir 4e constat, 
pp. 202-204): la resolution de problemes, l'apprentissage par l'experience, le 
Backward Thinking™, le constructivisme et l'approche par projets. Ces deux 
dernieres methodes seront traitees plus loin dans les conclusions. 
La resolution de problemes, dans le cadre d'une activite d'apprentissage, est un 
processus de design qui inclut trois phases: 1- identification du probleme, analyse 
de la situation et enonce des criteres de conception; 2- creation (d'un modele 3-D 
ou solution); 3- presentation et evaluation des resultats relatifs aux criteres initiaux. 
La resolution de problemes (ou processus de design) permet a l'apprenant de se 
poser des questions sur le contexte (social, environnement, fonction, etc.), l'impact, 
la nature du probleme et les solutions potentielles. Le ler constat (pp. 183-185) met 
en perspective les resultats (voir egalement pp. 114-127) provenant des observa-
tions et des temoignages des participants relatifs a l'approche par resolution de 
problemes qui indiquent que les apprenants sont plus critiques, observent plus 
attentivement tous les aspects et les impacts du probleme a resoudre et les solutions 
proposees. Concretement, lorsque les eleves sont inities a la critique constructive qui 
implique l'identiflcation des elements repondant aux criteres de conception, cela 
requiert d'eux qu'ils suggerent des solutions pour ameliorer les aspects ne rencon-
trant pas ces criteres. L'apprenant pr6sente son projet devant la classe, il accueille 
les commentaires et participe (critique et autocritique) aux observations et aux mo-
difications suggerees par la classe. Durant ce processus collectif comme durant toutes 
les etapes du processus, les apprenants developpent des competences liees aux trois 
niveaux les plus eleves de la taxonomie de Bloom soit l'analyse, la synthese et revalu-
ation (p. 40) qui sont les etapes essentielles du processus de design ou de resolution 
de problemes. Les contenus theoriques (grands concepts ou standards a enseigner) 
sont alors integres durant l'etape de presentation et de feedback qui vise a stimuler 
l'apprenant a comparer, analyser contraster et evaluer. Ce processus de remise en 
question est continuel et favorise l'essai et les erreurs - sans jugement de valeurs -
l'expression personnelle, l'observation, la critique et l'amelioration. 
Une autre methode, l'apprentissage par l'experience, permet a l'apprenant de pui-
ser dans ses connaissances dans le cadre de la conception et la realisation d'un mode-
le 3-D. L'experience personnelle est un element moteur du DBL que Dewey (1938) 
et Kolb (1984) considerent etre a la base de tout processus d'apprentissage en cela 
que l'experience procure les reperes concrets et abstraits qui permettent a l'individu 
de construire et de cheminer en cumulant experiences et connaissances et qui modu-
le et donne une texture a la vision personnelle. L'experience du DBL vecue par l'ap-
prenant forge done en lui un fort sentiment d'appartenance vis-a-vis rceuvre issue de 
la maitrise de ses connaissances, de ses competences et de ses habiletes. Le ler cons-
tat atteste que cette approche favorise une plus grande appropriation de l'oeuvre, 
celle-ci etant ressentie comme personnelle et originale et contribue a renforcer la 
confiance en soi. Plus surs d'eux, les apprenants n'hesitent pas a enoncer leurs points 
de vue. Cette pratique ameliore egalement leur capacite a articuler des arguments et 
par le fait meme a mieux les structures 
Finalement, le Backward Thinking™, qui propose a 1'apprenant d'inventer des 
solutions personnelles originales et authentiques par la conception et la realisation 
d'un modele 3-D, mais qui ne dispose d'aucun modele, done n'apprend pas par imi-
tation. L'invention est vue ici par Nelson comme etant un processus de design inver-
se ou Backwards Thinking™ (p. 236) et qui trouve sa place dans les niveaux 
superieurs de la taxonomie de Bloom. Je precise que la resolution de problemes, 
l'apprentissage par experience et le constructivisme sont partiellement inclus dans 
le Backwards Thinking™ qui propose aussi aux apprenants de vivre une experi-
ence personnelle et de developper des arguments sur un processus de reflexion issu 
de la resolution de probleme. Cette methode requiert de 1'apprenant un regard cri-
tique evolue car il doit defendre sa proposition par des arguments pertinents 
(evacuant le «j'aime, j'aime pas », mais repondant plutot aux criteres de creation qui 
font appel a la comprehension de contextes sociaux, culturels, etc.). 
Dans les classes de DBL, les apprenants, tel qu'observe et confirme par les parti-
cipants, sont regulierement encourages a approfondir leur reflexion, a chaque etape 
et ce, tout au long de l'annee. L'enseignant, par son approche constructiviste, invite 
les eleves a remettre en question leurs idees et les modeles pre-congus ou initiaux, 
ceux de leurs confreres de classe ainsi que ceux presentes par l'enseignant. L'appre-
nant devient responsable de son apprentissage et, par consequent, est incite a lier 
et a dormer un sens concret aux differentes connaissances abstraites introduces et 
experimentees en classe. 
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La combinaison de ces methodologies d'enseignement s'articule autour de la crea-
tion d'un modele 3-D qui initie et soutient tout le processus d'apprentissage qui 
encourage l'apprenant a developper ses habiletes: observer, analyser, comparer, 
concevoir, inventer et critiquer; des comportements qui se situent aux niveaux 
superieurs du domaine cognitif de la taxonomie de Bloom. Ces methodologies 
favorisent aussi l'expression personnelle, l'observation, la discussion et l'ameliora-
tion de la solution qui amenent l'apprenant a revisiter les concepts enonces et a 
proposer des solutions novatrices et efficientes. 
A l'instar de Mayer (p. 34), le DBL fait une distinction entre un probleme nou-
veau (decouverte d'une solution creative face a une situation non vecue) et un 
probleme connu (sans reference a la creativite puisque la solution se rapporte a une 
reponse connue et a l'experience anterieure). L'exposition a une situation nouvelle 
impliquant la resolution d'un probleme demande a l'apprenant qu'il fasse appel a sa 
creativite pour decouvrir une solution nouvelle. Cet aspect est partage par Ronco et 
Dow (1999), Mayer (1999), Ripple (1999), Cropley (1999) et Csikszentmihalyi 
(1996) (voir chapitre 1, pp. 27-37). Selon eux la resolution de probleme implique 
necessairement la creativite. 
En quoi Vapproche DBL est-elle differente de Vapproche traditionnellement uti-
lisee en enseignement des arts et du design ? 
Tel qu'affirme par les participants et presente plus precisement dans le ler constat 
(pp. 183-192), la methode DBL incite, des le debut du processus, l'apprenant a inven-
ter et a explorer ses experiences personnelles par la creation d'un modele 3-D Never-
Before-Seen. C'est une demarche qui vise a le confronter a ses connaissances et a 
stimuler son imagination (voir tableau 8, p. 191). 
La difference repose principalement sur le Backwards Thinking™ qui propose a 
l'apprenant d'imaginer une solution inventee a partir de connaissances actuelles, sans 
qu'il ne se refere a des modeles presentes en classe et sans recherches sur des 
214 
modeles existants. La methode DBL fait appel a un processus de design qui met de l'a-
vant la formulation de «design challenges » et de leur mises en contexte a travers la 
liste de criteres de conception a rencontrer definis conjointement par les apprenants 
et l'enseignant. Les «design challenges», egalement nommes 'Big Ideas', 'Powerful 
Ideas' ou grands concepts sont lies aux standards pedagogiques a enseigner. 
L'enseignant procede du general (grands concepts - abstraits) au particulier (fina-
lite ou solution - concrets) oil les eleves participent a l'enumeration des criteres de 
conception a rencontrer appeles «Needs et Don't Wants». Cette etape initie la parti-
cipation active des apprenants. Comme les eleves definissent avec l'enseignant les 
criteres de conception , ils se sentent davantage responsables et interesses de les sa-
tisfaire. La priorite est mise sur le processus de reflexion et non pas sur la qualite et 
la maitrise technique de la creation. 
La composition des criteres de conception aide l'apprenant a definir son proces-
sus d'invention, et le contexte dans lequel sa solution se concretisera. L'elaboration 
de criteres partage ici un element commun avec le processus de design traditionnel. 
Figures 86-87-88: SIT06, Un systeme pour enseigner. Photo C.Charette © 2006 
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L'etape de reflexion-conception est suivie d'une presentation au groupe pour cri-
tiques constructives et l'integration du contenu theorique et pedagogique par l'en-
seignant. La phase presentation et critique est egalement commune aux cours en 
arts et en design. Cependant, tel qu'affirme par les participants DBL, c'est ici que 
l'enseignant integre son contenu academique et ses modeles de reference, tel qu'ex-
plique dans le 3e constat (pp. 199-202) et les resultats presentes dans la rubrique 3: 
volet pedagogique-categorie G: les strategies d'enseignements (pp.147-150). Cette 
etape permet aux eleves de discuter et de valider les arguments appuyant les crea-
tions et les modeles de references, ainsi que d'identifier les aspects necessitant des 
ameliorations. 
Lorsque l'etape de presentation-feedbacks est terminee, le processus de design 
se poursuit. Les commentaires recueillis pendant cette etape stimulent les eleves a 
effectuer la recherche et la reflexion pour trouver des fagons d'integrer les proposi-
tions visant l'amelioration de la solution. Par la suite, le processus de design se 
repete pour suivre la spirale creative utilisee en art et en design. 
L'autre element principal qui distingue la methode DBL de l'enseignement des 
arts et du design repose sur l'importance accordee au processus de reflexion plutot 
qu'a la qualite de l'ceuvre et la maitrise des techniques. Pour le DBL, le choix des 
materiaux, la forme et l'aspect esthetique de l'ceuvre ne sont pas d'une grande 
importance (voir categorie F, pp.144-145). L'enseignant se preoccupe plutot que 
l'apprenant apprehende correctement le contenu et qu'il apprenne a le transposer 
dans de nouvelles situations de la vie reelle. II vise egalement a ce que le contenu 
annuel enseigne soit structure pour que les activites DBL soient cumulatives et 
interreliees entre elles pour que l'apprenant puisse faire des liens avec les situations 
vecues a l'interieur et a l'exterieur de la classe. 
A l'inverse de la methode DBL, l'approche pedagogique en design et en art pro-
cede de maniere 'frontward1 (tableau 8, p. 191), c'est-a-dire que l'enseignant 
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debute l'integration de nouvelles connaissances par la presentation de modeles 
theoriques, les demonstrations techniques visant a favoriser chez l'apprenant des 
habiletes intellectuelles et des competences techniques. La phase suivante qui pre-
cede la creation demande a l'apprenant d'effectuer une recherche pour trouver des 
solutions basees sur des techniques et des modeles existants de mobilier, de pein-
ture, de sculpture, etc. Contrairement au DBL qui propose dans son approche le 
Never-Before-Seen, qui favorise l'invention, la demarche pedagogique en art et 
design propose plutot un processus de creation base sur l'imitation et la reproduc-
tion de modeles et la maitrise des techniques (cours de dessins et sculpture d'apres 
modeles, maquettes typographiques aux formats imposees, etc). 
Ce processus est suivi de la phase de presentation et de critique. En art toutefois, 
la demarche peut se terminer a ce stade alors qu'en design l'apprenant compare sa 
solution avec les criteres de conception initiaux, comme dans le DBL et retourne a 
un processus de recherche et d'essais qui le menera a une solution finale. Ici, l'ap-
prenant en design s'assure de rencontrer les objectifs fixes qui incluent les qualites 
formelles, l'esthetique et l'aspect fonctionnel. Les differentes competences a acque-
rir sont associees a des projets qui ne sont pas systematiquement lies entre eux et 
l'enseignant ne fait pas necessairement le lien avec l'utilisation de ces competences 
dans le quotidien, ce qui peut reduire l'interet de l'apprenant. En DBL, les partici-
pants ont affirme que les projets sont interconnectes et que les apprenants peuvent 
clairement identifier les competences acquises dans les projets anterieures. Ce 
point sera discute plus en details dans la question suivante. 
Comment Vapprentissage par Vexperience aide-t-il l'apprenant dfaire des liens 
entre les connaissances theoriques (abstraites) enoncees en classe et leur mise 
en pratique concrete dans la vie quotidienne ? 
Les temoignages des participants recueillis confirment que les apprenants sont en 
mesure de transferer les connaissances apprises dans le contexte d'apprentissage 
du DBL, dans diverses situations et sujets. Les tests standards demontrent aussi que 
les eleves des classes de DBL obtiennent des chiffres superieurs a la moyenne 
(California Standardized Testing and Reporting Programs of California De-
partment of Education) (voir annexe 4, figures 102-106, pp. 333-337). 
Tel que mentionne precedemment, l'enseignant mise sur un apprentissage par l'ex-
perience qui permettra a l'apprenant d'apprehender correctement le contenu pour 
qu'il puisse le transposer dans de nouvelles situations de la vie reelle. Cette approche 
vise a ce que l'enseignement du contenu annuel soit structure de maniere a ce que les 
activites soient cumulatives et interreliees entre elles pour que l'apprenant puisse faire 
des liens avec les situations vecues a l'interieur et a l'exterieur de la classe. Tout en 
faisant reference a l'approche par projets, le DBL (p. 174, 180) propose que les pro-
jets soient interconnected entre eux (p. 148). Une majorite de participants affirment 
a cet effet (categorie G.2, fig. 52, p. 147) que les projets elabores pour reproduire la vie 
en societe (a l'exterieur de l'ecole) aident les eleves a comprendre et a assimiler les 
experiences vecues de manieres concretes et a accroitre leur autonomie. Ainsi, ils sont 
en mesure de puiser dans ces experiences et connaissances acquises pour elaborer le 
prochain defi de « design challenges ». 
Dans le DBL, l'apprentissage par l'experience propose deux types de transferts: 
le 'near' et le far'. Le 'near transfer' est la capacite de solutionner et d'agir de ma-
niere appropriee dans un contexte ou les connaissances necessaires pour apprehen-
der une situation sont similaires a celles deja vecues, alors que le far transfer' 
implique des situations nouvelles n'ayant aucun lien entre elles. On peut associer au 
'near transfer' l'exemple de l'individu qui en apprenant a couper du pain, trouve la 
fagon de couper la branche d'un arbre; apprendre a lacer ses souliers amene a atta-
cher une corde parce que la situation est similaire et necessite les memes compe-
tences. Le far transfer' implique une situation plus complexe ou abstraite: l'eleve 
qui apprend et comprend comment est congue une cellule peut comprendre par 
extension comment on congoit une structure (Annexe 4, pp. 272-273). 
L'apprentissage parTexperience qui met en contexte un probleme (a transformer 
ou a completer), amene l'apprenant a poser des questions, analyser, concevoir, com-
parer, evaluer les differentes solutions presentees en classe et lui offre un cadre con-
cret pour transposer les connaisances abstraites. L'apprenant peut faire des liens 
entre les situations vecues, les problematiques et les solutions et realiser que le 
processus de design est perpetuel, que les solutions peuvent etre ameliorees et que 
les connaissances presentees en classe peuvent etre sollicitees pour solutionner un 
nouveau probleme. Cela lui permet de comprendre la pertinence des contenus 
theoriques et de les integrer sous la forme de solutions de design proposees. Par 
l'exercice de remise en question de leurs solutions et celles des autres, les 
apprenants developpent une capacite d'analyse, de comparaison et un sens critique 
aiguises et de questionner des modeles presentes par l'enseignant. lis ne prennent 
done pas pour acquis les enonces et les solutions offertes en estimant plutot qu'il 
existe de nombreuses solutions et fagons de voir les problemes. La categorie 
A-avantages (p. 115-126) presente la position des participants face a l'impact posi-
tif du DBL, notamment en ce qui a trait a l'impact de l'apprentissge par Texperience. 
La categorie G-strategies d'enseignement (pp. 147-150) met en evidence les stra-
tegies employees. II est a noter que l'approche par projets n'est pas mentionnee par 
les participants bien qu'elle fasse partie integrante du DBL et qu'elle soit employee 
dans l'elaboration du curriculum a travers les dix systemes distribues sur tout le ca-
lendrier scolaire. Les temoignages et les observations indiquent que le concept d'in-
terconnectivite est mis en evidence dans les classes par les slogans affiches sur les 
murs. II est egalement vecu lors de jeux de roles ou periodes de fabrication-concep-
tion de modeles par les eleves. Cela permet aux eleves d'etablir des liens directs 
entre les differents contenus presentes en classe et la vie quotidienne. Les concepts 
vus en classe sont appliques dans des situations reelles. lis renforcent egalement la 
notion de difference entre l'approche traditionelle et le DBL. 
Comment un enseignement qui utilise le design comme strategic d'apprentis-
sage peut-il favoriser une meilleure transmission des savoirs et la retention de 
ceux-ci ? 
Le design est une methode qui aborde la creation par la resolution de probleme 
et qui propose a l'apprenant de vivre et d'experimenter ses solutions, de les compa-
rer et de les evaluer pour s'assurer que la solution rencontre les objectifs ou criteres 
initiaux. L'apprenant a l'occasion de developper des arguments et defendre son 
modele (solution) devant la classe, durant les phases d'analyse, de comparaison et 
devaluation, developpe une meilleure comprehension des notions enoncees. 
Kolb (1984), Kaine (2004) et Davis & Al (1997) affirment que l'apprentissage 
par l'experience, learning through making and doing favorise une meilleure 
retention des nouvelles connaissances, que cette approche engage l'apprenant de 
maniere plus active et developpe un sentiment d'appartenance dans ses projets le 
rendant apte a developper des schemas intellectuels qu'il pourra reutiliser ulterieu-
rement. Ainsi, lorsque que les schemas de situations vecues sont apprehendes, elles 
deviennent alors plus facilement accessibles a l'esprit. 
La conception et la presentation de modeles realises (solutions) et les interac-
tions entres collegues de classe permettent a l'apprenant de developper une vision 
personnelle pour chaque «design challenges» qui s'inscrivent dans le processus 
d'apprentissage des grands concepts qui decoulent des standards pedagogiques. 
Nelson affirme a cet affet que la participation a l'enonce des criteres de conception, 
l'aspect NBS, et l'espace sans jugement facilitant la discussion entre eleves lors des 
presentations, contribuent a creer le sentiment d'appartenance a l'ceuvre (p. 320), 
a maintenir l'interet pour la recherche de solutions novatrices et personnelles et a 
renforcer la creation de schemas de reference. 
En resume, la resolution de problemes associee a l'approche par l'experience aident 
l'apprenant a concretiser les concepts abstraits pendant les differentes phases du 
processus. Le fait que l'apprenant se soit penche personnellement sur un probleme, 
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ait analyse la situation et soit arrive a des conclusions via des propositions, lui permet 
de disposer d'arguments plus solides pour defendre son projet et le comparer avec les 
modeles presentes par l'enseignant. L'experience developpe la confiance et l'estime 
de soi, deux etats favorisant le transfert des connaissances acquises d'un contexte a 
un autre. L'usage d'analogies et de metaphores, un procede courant en design, 
jumelees a l'experience renforce egalement la capacite de l'apprenant a transferer ses 
savoirs dans diverses situations, similaires ou differentes et ainsi mieux les assimiler. 
En quoi le fait d'etre activement engage dans un processus constructiviste 
favorise Vapprentissage? 
Le constructivisme est une approche d'enseignement qui consiste a impliquer l'ap-
prenant dans son processus d'apprentissage afin qu'il construise lui-meme ses con-
naissances a meme ses experiences vecues en classe. A ce sujet, Dewey (1938), un 
des defenseurs de cette approche, affirme que l'apprenant apprehende et assimile 
davantage les informations lorsqu'il vit l'experience et qu'il est activement engage 
dans un processus cognitif (tel qu'explique a la question precedente). L'enseignant 
agit ici comme un guide et un facilitateur incitant l'eleve a poser des questions de 
maniere a ce qu'il puisse trouver un sens a l'experience vecue en classe. 
Mark Powell (2000), egalement en accord avec Dewey, affirme que certains 
principes sont essentiels au succes d'une approche constructiviste, notamment que 
chaque legon debute par un probleme qui implique l'eleve en lui permettant d'enon-
cer des hypotheses de solutions. Le fait d'engager l'apprenant maintien son interet 
tout au long du processus d'apprentissage. Les legons doivent egalement etre struc-
turees autour d'un tout au lieu des parties, ce qui nous ramene au principe des 
grands concepts (big ideas, p. 236). Cette fagon de faire encourage l'etudiant a 
trouver un sens a sa demarche et a poser davantage de questions, a participer et a 
discuter, un aspect tres important dans le processus. Les resultats de la rubrique: 
volet pedagogique presentent les categories G: strategies d'apprentissage et H: 
systeme d'evaluation (pp.147-156). Ces resultats confirment que les benefices du DBL 
passent par la prise de controle de l'apprentissage par l'apprenant. En s'engageant 
activement, l'eleve, tel que mentionne dans les questions precedentes, s'approprie son 
processus d'apprentissage. II devient conscient de ses forces et des difficultes. La tenue 
d'un portfolio personnel, d'un systeme d'evaluation valorisant l'auto-evaluation et reva-
luation des propositions de ses confreres de classe (pp.147-156) contribuent egale-
ment a eduquer les eleves selon une approche constructiviste. L'approche construc-
tiviste est tres centree sur l'apprenant et demande a l'enseignant d'etre a l'ecoute des 
questions et a etre ouvert a 1'erreur pour favoriser l'apprentissage tel que precise par 
les participants (annexe 4, pp. 279, 289). 
D'autre part, avoir confiance en ses eleves demande de partager l'autorite, de les 
encourager a prendre des risques mais aussi de les epauler dans leur demarche, afin 
qu'ils developpent leur independance. Certains participants ont mentionne une cer-
taine resistance a l'initiation au DBL (voir annexe 4 ) mais ont realise que lorsque 
les eleves comprennent que leurs idees sont valorisees, qu'ils peuvent prendre des 
decisions en rapport avec leur projet, qu'ils sont responsables de leur progression 
durant l'annee et que l'enseignant agit a titre de guide, l'attitude des eleves change, 
lis developpent leur confiance et deviennent plus autonomes, et par consequent, 
plus impliques et prennent plus de decisions et de risques (en terme de creativite). 
Driscoll (2005) quant a elle, indique que le constructivisme requiert que les con-
naissances soient construites par l'apprenant et que les objectifs d'apprentissage in-
cluent notamment le raisonnement, la pensee critique, l'auto-reflexion et la verifica-
tion tout au long du processus. Proposer des problemes dont la complexity favorise 
le developpement de la pensee critique constitue un des buts de cette approche. 
L'environnement (pp. 140-144) est aussi un facteur influent ou l'interaction avec 
le groupe est vitale. La disposition des bureaux stimule l'echange, l'interaction et 
la collaboration entre les eleves. A long terme, cela favorise la confiance en soi et 
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l'assurance que chacun peut diriger son apprentissage. La prise en charge de son 
processus d'apprentissage et Fouverture sur une multitude de reponses possibles est 
principalement la responsabilite de l'apprenant (voir chapitre 5, journee typique 
d'observation, pp. 162-182). 
En resume, le constructivisme est une approche qui favorise le developpement 
des capacites d'analyse, de critique, devaluation, via notamment le processus de 
resolution de problemes. C'est une approche ouverte et centree sur l'eleve et c'est 
a l'apprenant qu'il revient d'explorer et d'apporter sa vision et ses solutions de 
maniere a construire un sens aux notions presentees en classe. 
Conclusions 
Cette recherche m'a permis de mieux comprendre le processus d'enseignement 
en arts et en design et comment il peut aussi contribuer a fortifier I'education ge-
nerate. J'ai realise egalement que le monde de I'education evolue et que de nou-
veaux paradigmes pointent a l'horizon pour enrichir les notions existantes. 
Dans la foulee de ces constats, le DBL s'inscrit dans cette mouvance et ouvre de 
nouvelles perspectives aux enseignants et aux apprenants, participant ainsi au dyna-
misme renouvele du monde de plus en plus globalise de I'education, dans un contexte 
devolution technologique debridee. Les enseignants DBL utilisent deja la cite du 
futur comme contexte et problematique, en demandant aux eleves d'identifier les 
problemes actuels et a venir, puis de se projeter dans le futur afin d'inventer des solu-
tions et des technologies pour resoudre ces problematiques. Les eleves de Dave 
(entrevue, p. 261), 8e annee en science inventent des machines et des habitacles leur 
permettant de voyager dans l'espace et de survivre dans des conditions hostiles. Les 
eleves DBL sont encourages a depasser les limites realistes et a se propulser dans 
leur imaginaire. Je pense ici a Stanley Kubrik avec 2001 Odyssee de l'espace (1968) 
qui a imagine un univers qui fait aujourd'hui partie de notre quotidien. 
Avant cette recherche, l'enseignement m'apparaissait comme une plateforme oil 
les enseignants se confinaient a une demarche connue et maitrisee; pas de risques 
et pas de remise en question. En general, les livres pedagogiques (textbook^) pro-
posent une approche traditionnelle sur laquelle se basent les enseignants pour batir 
leurs cours, debuter une lecture en classe, presenter des modeles ou effectuer une 
demonstration technique. lis demandent aux eleves de reproduire cette demontra-
tion par un exercice et parfois de participer a un projet demandant de l'originalite. 
L'eleve pourra aussi presenter en classe et participer a une sceance de critique de 
groupe (tableau 8, p. 191). J'ai meme ete surprise de constater que le systeme d'e-
ducation califomien incite les enseignants a suivre a la lettre le contenu des livres 
pedagogiques, ne leur laissant que peu de liberte. D'apres certains, il n'est pas sur-
prenant que des problemes chroniques de motivation ou de sante surviennent 
(Dana, entrevue personnelle, 20-11-06). 
En parallele avec le systeme traditionnel, le DBL presente une approche nouvelle 
qui deroute souvent les participants et les rend inconfortables, les plagant a l'ex-
terieur de leur zone habituelle d'apprentissage, mais rendant la creativite accessible 
et stimulante pour tous (Figure 27, p. 115). 
Cette methode demontre une capacite a mieux saisir les enjeux de chaque matie-
re, a mettre en place les points forts de la reforme scolaire demandant davantage 
d'interaction entre les matieres, plus de prise en charge de la part des eleves et d'in-
tegration de competences transversales. Le DBL permet aux eleves e developper des 
strategies d'apprentissage a travers le jeu. Les enseignants et les eleves redecouvrent 
le plaisir d'apprendre et de partager des connaissances. II y a une place pour l'erreur, 
car cette approche mise justement sur l'experience a travers les erreurs (Dave, 
entrevue personnelle, 08-12-06). L'approche traditionnelle favorise moins cette de-
marche. Les administrations d'ecoles veulent des performances dans les resultats 
d'examens. Mais ceux-ci ne sont concus que pour certaines categories d'apprenants 
et defavorisent done les autres (Dana, entrevue personnelle, 20-11-06). Ainsi, je 
crois que les approches en education doivent etre revues et adaptees aux nouvelles 
realties sociales, technologiques et autres. Dans cet esprit, je recommande que 
d'autres etudes soient entreprises afm de recueillir plus de statistiques comparant les 
approches d'enseignement et demontrant leurs benefices aupres des administrations 
scolaires, cela pour offrir une plus grande place a des methodes progressistes. 
Au contraire de ce que j'avais pergu initialement (atelier Summer Institute for 
Teachers - SIT), a savoir que le DBL etait une methode specifique a l'enseignement 
du design, j'ai plutot realise que l'enseignement au sens general peut etre stimule 
PAR le design - l'enseignement de l'art et du design n'etant pas une priorite du DBL. 
Le DBL bouleverse les methodes de l'enseignement en proposant aux apprenants 
d'inventer et de se placer dans line situation necessitant l'utilisation des plus hauts 
niveaux de la taxonomie de Bloom (figure 11, p. 40 et figure 12, p. 42). 
Au cours de ma recherche sur le DBL, j'ai constate que cette methode peut etre 
utilisee avec succes autant dans un programme regulier que dans les cours en arts 
au niveau elementaire et secondaire. Je crois que dans ce cas, les enseignants ont 
un meilleur controle sur l'ensemble des contenus a livrer en classe, les objectifs 
d'apprentissage et les exercices et travaux a exiger des eleves. Au niveau collegial 
et universitaire, une meilleure cohesion entre les enseignants des differents cours 
est necessaire, de maniere a offrir aux apprenants une vision globale des objectifs, 
des notions a enseigner et des competences a acquerir. Les enseignants peuvent 
toutefois integrer le DBL de maniere individuelle. Mais reussir une reelle integration 
dans un curriculum traditionnel demande une vision globale et une volonte de l'ad-
ministration des facultes en arts et design. Le DBL est une methode dynamique qui 
fait une grande place aux apprenants et qui gagnerait a etre exploree. Comme Davis 
(1998,1999, 2004) l'affirme dans ses articles, le secteur de l'enseignement des arts 
a tout a gagner a mieux connaitre et utiliser le design comme methode d'enseigne-
ment. Daniel Pink (2005) dans son livre, A Whole New Mind, confirme egalement 
que le design est la discipline de l'avenir. Nous devons done nous ouvrir a cette 
avenue prometteuse. 
Lors de l'atelier SIT 2006, de meme qu'avec mes etudiants, j'ai constate des re-
sistances face a une nouvelle approche. Toutefois, une fois les principes expliques, 
les participants accueillent favorablement cette nouvelle liberte d'apprehender les 
connaissances. Curieusement, j'ai constate que peu d'enseignants en arts et en 
design connaissent ou utilisent l'approche DBL. La majorite des enseignants en 
design consultes procedent de maniere traditionnelle et n'envisagent pas une autre 
facon de faire (Cathy, entrevue personnelle, 08-06-07). 
II reste done une longue route a parcourir pour mettre en place un curriculum 
integrant le DBL en tout ou en partie comme methode et strategic d'enseignement. 
A cet effet, certains participants en entrevue (Joyce, entrevue personnelle, 08-12-
06) ont mentionne que le DBL requiert beaucoup de temps pour saisir le concept et 
son fonctionnement, et davantage pour fusionner le syllabus et les contenus peda-
gogiques. Selon certains participants, l'enseignant DBL doit connaitre et maitriser 
son contenu afin d'identifier les grands themes et les concepts, bien les mettre en 
contexte pour faciliter leur concretisation, et laisser les apprenants faire le reste. 
Cela tout en etant a l'ecoute et en saisissant les bons moments pour intervenir -
etre en mesure de bien 'lire' sa classe pour etre un meilleur accompagnateur - et 
integrer les nouveaux contenus pedagogiques. A mon avis, de nombreux pro-
grammes universitaires meriteraient une refonte afin que les differents cours soient 
mieux imbriques entre eux. 
Comme le mentionnait Monic, (entrevue personnelle, 02-02-06) et comme je l'ai 
aussi observe en classe au cours de cette etude, le succes du DBL est constitue d'une 
combinaison de facteurs. Mentionnons la maitrise dans l'adaptation du curriculum a 
la methode DBL, la connaissance du sujet a enseigner et l'identification d'objectifs 
d'apprentissage a atteindre. Du cote des eleves s'ajoutent une ouverture face a l'im-
prevu et une tolerance a l'mcertitude au regard des finalites attendues de la part de 
l'enseignant. Certains aspects de la personnalite de l'enseignant et de ses attitudes 
en classe, notamment son dynamisme, entrent aussi en compte. D'autres d'etudes 
specifiques sur le sujet pourraient nous en apprendre davantage. 
Limites de l'etude 
Bogdan et Biklen (1998) mentionnent que certaines decisions sont essentielles 
en cours de recherche, comme effectuer des choix pour reduire l'ampleur du sujet 
de la recherche, determiner le genre de recherche et Tangle ou l'objectif desires. lis 
recommandent egalement que le chercheur se pose des questions de type analytique 
sur ce qu'il poursuit tout au long du processus, ce qui permet de reajuster les ques-
tions adressees aux participants. lis mentionnent aussi qu'il est possible de tester 
certaines idees ou themes sur les participants en cours de processus, ce qui peut 
generer des evenements inattendus. Dans ce cas-ci, l'ouverture et la flexibilite du 
processus ont permis l'ajout de participants et de tester la methode DBL. 
Comme toute recherche, celle-ci est confrontee a ses limites. La mise en lumiere, 
la description et les points de vue de la methode DBL se limitent aux situations ob-
servers avec les participants selon les connaissances et 1'experience du chercheur. 
Les observations en classe et les entrevues n'ont pas toujours permis de couvrir la 
totalite du processus pour chaque participant. Des sorties ont ete realisees pour 
favoriser la decouverte de multiples facettes des personnalites et des environne-
ments. Ces decisions offrent toutefois un eventail plus large et offrent des points de 
comparaison plus justes. Comme chaque observation et entrevue offrent un aspect 
partiel de chaque individu, le portrait dresse est done general et sujet a l'interpreta-
tion au meilleur des connaissances du chercheur. II n'est done pas possible de verifier 
la veracite de certains enonces et il est probable qu'il existe des ecarts entre les situ-
ations observees en classe et les propos des participants recueillis lors des entrevues. 
Toutes les observations et les entrevues sollicitees n'ont pas ete obtenues ou realisees, 
cela soit par manque de temps, de disponibilite ou de restrictions administratives. 
Les commentaires des eleves a propos de leur education et apprentissage avec la 
methode DBL constituent un autre aspect sous-explore. Quelques entrevues ou dis-
cussions ont neanmoins ete effectuees, mais le genre d'entrevues preparees pour les 
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enseignants n'ont pas convenu aux eleves et semblaient trop hermetiques pour 
favoriser des discussions avec eux. II m'a aussi ete impossible de trouver des evi-
dences autres que celles de Nelson (donnees statistiques, pp. 329-333) comparant 
le rendement des eleves avant, pendant et apres leur experience avec le DBL, puis 
de comparer leurs performances dans les differentes matieres - une lacune que j'at-
tribue au fait que la recherche fut centree sur les enseignants. 
Je presente toutefois des graphiques statistiques presentant les resultats de cinq 
enseignants DBL consultes qui temoignent du niveau de performance atteint avant 
le DBL et le succes des eleves suivant un enseignement DBL. Les details sur la pro-
venance de ces donnees sont toutefois absents (Nelson, NLACD, annee inconnue, 
pp. 329-333). 
Contributions et recherches potentielles et futures 
Dans un monde ou le design et la communication visuelle sont omnipresents et de 
plus ephemeres et complexes, il est essentiel de proposer des moyens permettant a 
l'apprenant de developper des competences pour qu'il puisse mieux juger, distin-
guer, creer et se mouvoir dans les problematiques nouvelles. 
Cette recherche permet de constater que le design et l'enseignement par le pro-
cessus de design stimulent et favorisent la creativite, une composante essentielle a 
tout projet artistique et de design. 
Quoique la creativite n'appelle pas necessairement a une resolution de probleme, 
une approche demandant de resoudre un probleme favorise invariablement la crea-
tivite. Integrer le DBL a l'enseignement des arts et meme du design offre un poten-
tiel prometteur et permettrait d'elargir la perspective des enseignants et etudiants 
vis-a-vis les problematiques qui composent notre societe. 
Cette recherche - les donnees montrent que le design, l'enseignement du design 
et le DBL sont mal connus - revele egalement qu'il existe un bon potentiel pour la 
tenue d'ateliers de creation dans l'enseignement general, car notre societe associe 
encore trop souvent la creation a l'art. II est done possible d'elargir les horizons de 
l'individu et d'integrer une nouvelle fagon de presenter et de vivre l'apprentissage. 
Le DBL m'apparait etre une methode prometteuse pour les enseignants, mais son 
implantation demande un apprentissage specifique, une revision et une reorganisa-
tion des curriculums, ainsi que des standards a enseigner et des activites a incorpo-
rer. Les resultats de cette recherche, de meme que les recherches de Nelson 
(1984), Kaine (2004) et Davis ( 1998,1999,2004, Davis & Al 1997) confirment que 
l'integration du design, tant dans les classes regulieres que dans les classes en arts, 
serait profitable au developpement de multiples competences des apprenants. Je 
congois egalement que cette approche converge vers la reforme du MEQ et pourrait 
aider les enseignants a mieux l'integrer. Les programmes d'art et de design, tant col-
legial qu'universitaire, tireraient avantage a offrir une place au DBL et a une 
approche renouvelee plus pres des preoccupations globales (environnement, ecolo-
gie, sante, etc). Les enseignants en arts beneficieraient de l'approche DBL pour 
stimuler l'imagination et favoriser l'approche et l'expression personnelle. D'un point 
de vue plus specifique, l'approche 3-D peut etre complexe a integrer dans un con-
texte de design graphique ou 2D. 
II y aurait egalement matiere a reformuler les programmes d'art et de design pour 
creer plus ^interconnections entre les differents cours, ce qui favoriserait une 
meilleure comprehension des differentes matieres, techniques et competences 
enseignees et faliciterait le transfert des savoirs. 
Bien que cette recherche ne fasse pas exclusivement reference a l'enseignement 
de l'art, il n'en reste pas moins que les arts, tout comme le design, possedent un 
processus de creation. Tel que mentionne au chapitre 1, il existe des similarites et 
des differences qui les distinguent, et les frontieres, parfois minces, contribuent a 
les rapprocher. Les intervenants ceuvrant dans le milieu des arts et du design ont 
done avantage a mieux connaitre les parametres, les regies et les techniques qui les 
caracterisent, leur permettant ainsi de diversifier leurs approches et d'identifier 
leurs besoins en ressources externes, cela pour repondre aux exigences de la 
recherche d'authenticite. Je propose ici une recherche avec des enseignants en arts 
et en design, ainsi qu'avec eleves, tous utilisant la methode DBL, cela pour quanti-
fier et qualifier leurs resultats avant, pendant et apres une education avec le DBL. 
II m'apparait done essentiel d'offrir de nouveaux outils, des connaissances et des 
moyens pour developper les competences des enseignants en arts et en design pour 
que leur enseignement stimule, developpe la pensee critique, accroisse la capacite 
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d'identifier et de resoudre des problemes, ainsi que le desir de transformer son envi-
ronnement a l'image de son ideal. Ici, ces outils pourraient prendre la forme de gui-
des de references sur la methode DBL, lesquels inclueraient le design, tant comme 
methode que comme finalite. Le systeme de l'education forme les penseurs et les 
decideurs de la societe. II est done primordial de preparer la releve qui apprehen-
dera la societe dans sa globalite, avec assurance, cela pour lui offrir un espace vital 
garantissant son equilibre. 
Cette recherche indique, entre autres, qu'il existe un potentiel pour des recher-
ches traitant de l'enseignement du design et sur son impact a divers niveaux. La 
societe nord-americaine en general, ne valorise pas suffisamment le role et la con-
tribution du design. La grande entreprise et l'etat, notamment, percoivent generale-
ment le design comme une depense au lieu d'un investissement, cela au contraire 
du secteur de la recherche en sciences et en technologies, par exemple. 
Si des recherches supplementaires pouvaient identifier le design et son enseigne-
ment comme des moyens propres a favoriser le developpement d'individus, les ren-
dant plus aptes a identifier et a resoudre des problemes, a apprehender le quotidien 
et les impacts de la societe, elles contribueraient ultimement a ameliorer cette 
derniere. 
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Quelques definitions supplementaires 
Apprentissage: n.m. - 1395; a. fr. apprentis - apprenti 1. le fait d'apprendre un metier 
manuel ou technique. - formation, instruction. 3. Modifications durables du comporte-
ment d'un sujet (humain ou animal) grace a des experiences repetees (Le Robert, p. 106). 
Qui vient de Apprendre: v. tr. du latin 'apprendere - saisir, comprendre. 1. Acquerir la 
connaissance de. (...) Par un travail intellectuel ou par l'experience (Le Robert, p. 106). 
Backwards Thinking™: A term created by Doreen Nelson to identify a methodology for 
learning through creating, designing or originating. It starts with the highest level of 
thought: asking for originality, creativity and invention (www.csupomona.edu) Page con-
sulted le 19 juin 2005. BackwardsThinking™ se refere aux plus haut niveaux de la taxo-
nomie de Bloom, qui requierent des habiletes en pensee critique, avec la synthese et reva-
luation et qui recule jusqu'au premier niveau. 
'Big Ideas': 'Powerful Ideas' ou grands concepts font reference aux standards pedagogiques 
a enseigner. 
Constructivisme: n. m. v 1925; 2. Theorie qui considere un objet de pensee comme cons-
truit (Le Robert, p. 453). 
Experience: n. f. v. 1260; du latin experientia - faire l'essai de. 2. Evenement vecu par 
une personne susceptible de lui apporter un enseignement (Le Robert, p. 863). 
Invention: n. f. 1473; action de trouver, de decouvrir. En peinture, sculpture: action de 
creer quelque chose de nouveau. Invention designe plus abstraitement la faculte de creer, 
en arts et en sciences (1595, Montaigne) (Le Robert Historique de la langue frangaise, 
p. 1876).Transformation: n.f. -1375; du latin transformatio. 1. Action de transformer, 
operation par laquelle on transforme. 2. modification qui en resulte (Le Robert, p. 2293). 
K-12: En reference a l'education de la maternelle jusqu'au secondaire, Kindergarden to 12. 
Never-Before-Seen (NBS): It's the opposite of already been seen. It's about taking what 
exists and changing it. (Nelson, 2001, p. 35). 
Transformer: v. tr. V. 1295; du latin transformare. 1. Faire passe d'une forme a une autre, 
dormer un autre aspect, d'autres caracteres formels a (Le Robert, p. 2293). 
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Annexe 2 - Formnlaire de consentement 
CONSENT TO PARTICIPATE IN 
Art Education and the use of design methodology for learning 
This is to state that I agree to participate in a program of research being conducted by 
Carole Charette of Art Education of Concordia University 1455, boul. de Maisonneuve Ouest, 
Montreal (Quebec), 514-848-2424 #4639 
A. PURPOSE 
I have been informed that the purpose of the research is as follows, part of doctoral studies that 
will be transfert into a thesis. 
B. PROCEDURES 
To observe the teaching methodology and participate to workshops with other participants. 
The researcher will act as a participant observer and will take notes during the workshops, will 
conduct two group discussions and will describe the process of learning. 
The study will be conducted over a year at Art Center College of Design, Pasadena, California, 
and to possibly other schools that involves workshops participants, in which case will be 
specified. 
C. RISKS AND BENEFITS 
There is no potential risks of participation, and any benefits of participation. 
D. CONDITIONS OF PARTICIPATION 
• I understand that I am free to withdraw my consent and discontinue my participation at 
anytime without negative consequences. 
• I understand that my participation in this study is: 
NON-CONFIDENTIAL (i.e., my identity will be revealed in study results) 
• I understand that the data from this study may be published. 
I HAVE CAREFULLY STUDIED THE ABOVE AND UNDERSTAND THIS AGREEMENT. 
I FREELY CONSENT AND VOLUNTARILY AGREE TO PARTICIPATE IN THIS STUDY. 
NAME (please print) 
SIGNATURE 
If at any time you have questions about your rights as a research participant, please contact 
Adela Reid, Research Ethics and Compliance Officer, Concordia University, at (514) 848-2424 
x7481 or by email at areid@alcor.concordia.ca. 
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Annexe 3 - Sondages 
Sondage pre activite (Summer Institute for Teachers) rempli par les participants. 
Carole Charette, Concordia University 2006 
Questionnaire for participants before the Summer Institute for Teachers workshop: 
Participant information: 
Name: 
School Name & State: 
E-mail address: 
Grade & Field if applicable: 
Years of teaching: 
Where did you hear about this workshop? 
What are your expectations for this workshop? 
What is your experience of design? 
Please describe: (education, personal experience, background, etc) 
What is your experience of design education? 
Please describe: 
What other workshops have you taken before? What kind? 
What do you think creativity is about? 
Do you see yourself as a creative person? Please describe. 
What kind of teaching experience do you think that this workshop can bring you? 
What do you think that this workshop can add to your teaching approach? 
Do you intend to integrate the knowledge you gain in this workshop with your teaching practice? 
What sort of knowledge are you seeking? 
Would you be willing to share your experiences learning new knowledge and using it in the 
classroom, with a researcher? (Carole Charette) 
If so please indicate here yes/no 
Ce sondage a ete mis en forme par la chercheure et distribue aux participants lors de la 
premiere journee de l'atelier en accord avec la direction de Fecole. 
239 
Sondage post activite (Summer Institute for Teachers) rempli par les participants. 
Carole Charette, Concordia University 2006 




School Name & State: 
Grade & Field if applicable: 
Years of teaching: 
Were your expectations about this workshop met? Please quantify 
(1 = excellent; 2 = very good; 3 = good; 4 = not so good; 5 = not at all) 
And give us an example. 
What was your experience of design in this workshop? 
(1 = excellent; 2 = very good; 3 = good; 4 = not so good; 5 = not at all) 
Please describe: 
What was your experience of design education in this workshop? 
(1 = excellent; 2 = very good; 3 = good; 4 = not so good; 5 = not at all) 
Please describe: 
How is this workshop different from other workshops that you have taken? 
(1 = totally different; 2 = quite different; 3 = same) 
Please describe in what way? : 
What do you think creativity is about now? 
How do you think about creativity now? 
Do you see yourself as a creative person? Please describe. 
Did this workshop suggest to you any kind of new teaching approach. Please describe. 
In what kind of project do you think you will be able to integrate any kind of knowledge into your 
own classes? 
Please describe. 
Ce sondage, egalement mis en forme par la chercheure et distribue aux participants lors 
de la premiere journee de l'atelier en accord avec la direction de l'ecole, est la suite du 
precedent afin de verifier si la perception des participants etait identique. 
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Sondage post activite (Summer Institute for Teachers) rempli par les participants. 
Summer 2006 
Art Center College of Design 
SUMMER INSTITUTE FOR TEACHERS 
in Design-Based Learning 
Survey Form 
How did you hear about the Summer Institute for Teachers? 
Are you interested in joining the MA Program at California Polytechnic University, 
Pomona? 
Will you join us in the fall for Conversations and get-togethers to share experiences in 
implementing DBL actions and hear from practicing teachers? 
Will you join us in the fall for more Design-Based Learning courses? Please specify if 
you'd be interested in one^day, two-day, or consecutive Saturday courses. 
Ce sondage, mis en forme par la direction de Public Programs et distribue aux partici-
pants a la fin de l'atelier permet de verifier la perception et le niveau de satisfaction des 
participants. 
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Sondage post activite (Summer Institute for Teachers) rempli par les participants. 
Summer 2006 
Art Center College of Design 
SUMMER INSTITUTE FOR TEACHERS 
In Design-Based Learning 
Evaluation Form 
Your feedback is important and will provide us with a constructive and instructive critique of 
the Summer Institute for Teachers. It is also an opportunity to reflect upon your educational 
experience in the Institute and make specific comments. 
About the 2006 Summer Institute for Teachers 
What would you like more of, less of, and/or none of? 
*May we use any of your comments in future promotional materials? 
Yes No 
Ce sondage, mis en forme par la direction de Public Programs et distribue aux partici-
pants a la fin de l'atelier permet de verifier la perception et le niveau de satisfaction des 
participants. 
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A n n e x e 4 - Entrevues 
Participant Chloe, North LA High School 
Participant Dave, South LA Middle School 
Participant Joyce, South LA Middle School 
Participant Gabi.SouthEast LA High School 
Participant Mike, Northwest LA Community College 
Participant Doreen Nelson, CalPoly Pomona 
Participant Chloe, North LA High School, Art Teacher, 9-12 grades. 
AF1211-CL-3133.MPG (35:51) 
What brought you to DBL ? 
Money. I say that upright first, I've been teaching for fourteen years and I'm at 
the bottom of the pay scale. Knowing that I needed to work toward my masters, 
I needed a way to work toward a way that it wouldn't be painful. First that thought 
was I'll go to Art Center and get my MFA, then I realized that would probably take 
me ten years with the amount of time that I would felt it that I had growing to the 
point that I would like to be at, considering myself a master of whatever. (0:39) 
I would still go out there after I would finish the DBL. 
But then I had participated in the very very first workshop that Doreen presen-
ted at Art Center back in 2000 or 1999, when ever that was and it was interesting 
to me; I saw it as a fun way to approach the arts. (0:59) Or to approach a subject, 
I didn't really make that connection with the arts right away, I felt oh yeah, I do this 
kind of stuff in class, I give to kids very open ended problems, it's the way you get 
their minds thinking, their imagination going, and when the opportunity came out, 
I went to the initial interview with Doreen. She holds a seminar to teach those who 
were interested, and insisted that it was a painless way to go through this, and that 
it would happened here in Pasadena, which to me was attractive, I wouldn't have to 
drive a long way. (1:33), and it would be done it two years, good! We only had to 








that made me feel "ok this is doable, I can do it". We were told that it would not be 
very demanding as far as writing, which is a complete lie, so if Doreen is watching 
this, you lied! 
I did liked the fact that it would come back into the class (1:55) that it was 
something that I was going to be doing with the students at the time, so it wasn't 
just this nebulous way, I had an idea, let me figure out what would happened, this 
was the actual hands-on, working with the kids, and first I was a little intimidated 
about it, to have kids dress up when we do the body object (2:13). 
Have you done it? 
Oh yeah! I thought they're not going to do this, this is high school! They loved 
it! They just loved it, and some of the writings were just, it made me cry. To see 
how they had thought out of this object so deeply they complexity and depth of 
their interviews that they had to write down, just amazed me so I was going into 
that, that was the very first Spring that we did the class (2:37). 
And then the following year, we came back and bit by bit Doreen has her way of 
taking you through this where "you're going to do this, and you're going to write 
about it, not telling later on that everything you did is not going to go in your 
book. But it's all building up to what you're going to write about. (2:54) Again. So 
after going through the first year, all of the final parts and pieces that would be 
included came out. (3:06) Then once we, as a group, had the whole picture, I felt 
"all right, now I have the tools that I need" (3:11) so that I can create curriculum 
that is based on my subject area. At first it was like grasping it straws, having 
them do a movement systems but "how does that relates to the arts ? " 
In ceramic it was great because we talk about how clay can express movement, 
but really I didn't get that connection myself, so it came in. The quest for money 
turn in for a quest for deeper understanding (3:35). 
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I'm glad I did. Really I complained about her, my kids go "oh, she's so mean!" 
my classmates thinks that's she's horrid top me, because of the way that she treats 
me as an arts teacher, I'm fine with that because I'm an art teacher, I know I'm 
lonely and I'm fine with that. Knowing that on the other side, really art teachers 
are at the top of the pile, we get everything in, kids asking "but why aren't you 
teaching a science for? This is ceramic" well, it has lot to do with science because 
you're looking at geology and you're looking at chemistry, and the thermodynamics 
ofaU of that (4:13). 
How did it change, because you've been teaching for twelve years before 
starting DBL (4:19)? 
I think that what it did for me is that it helped me realized that kids do, I know 
it helped me realized that kids do need to be taught through and told and showed 
how these things I'm learning in here connect to their life (4:37) and to the other 
subjects that they're learning, I would gloss over it in the past, and do this fast to 
understand every subjects, but I didn't helped them understand how. (4:46) 
So now what I'm helping them see is when you're working on something in the 
arts, you're notice when you're tempting (?) and building, and when you're mani-
pulating, your mind is more active and after you're able to write more, and you 
have more descriptive terms that you're using than you did of I had just said write 
about this (5:02). 
So by being involved and engaged, which I knew it's a fact in the first place, they 
are more likely to do deeper thinking and I wasn't using writing a lot in the arts 
and I think it's something that is good for kids to really write down their feelings 
and what are you really thinking about when you're making something that's an 
expression of you. What is that really expressing? (5:24) Tell me your words. 
(5:26) 
So does DBL forces them to reflect more or to think more about what they 
are creating or the way they create stuff? (5:34) 
I think what it does is allows them to think more freely, more opens, so they're 
not confined by this narrow already seen thing. They are allowed to do anything 
you could imagine and it's not a wrong answer, not that I've always thought like 
that, in this class failure is encompass, we embrace it. We know that's teaching you 
something, if you don't fail, I'm going to question what you've learned in here 
(6:00). I expect you to have at least one crash and burned during the semester, 
you're going to go "AH (and she acts falling down) then I have to do this again", 
and then you'll pick yourself up and when you go on to your life, this is going to 
help you out later, you might think back "you know, I was able to over come that, 
it was not that bad". 
And before would you focus more on techniques? 
Yes, I think in the past it was basically all about the technique, (6:25) it was 
some history, some contexts, but in my beginning years I came here as a potter 
I came here as a trained teacher but I was never really had what teachers need 
is time in the class to become a better teacher, every year you're in the class. So 
I still teach all the techniques I taught before but I bring all this other stuff into, 
where they're really focusing on the context. So they have to focus on context of 
not only the artists that they're studying, I ask them to synthesize more now 
they're able to tell me how this relates to that (6:59). 
I think they come out of my class with the ability to visualize, they have better 
space relations, they don't have to always build something, they can sketch it and 
they know how to get there without building it (7:14) skipping a step I don't think 
hurts them as long as they get a chance to do that hands-on stuff at the first place 
(7:20). We talk about careers too, I didn't really talked about careers so much when 
I first taught, here I'm a potter, this is what I do, now I help them make connections 
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to it. You want to be a gamer, like you said, you have to first build that 3-D model 
out of clay so you know everything is on that x, y, and z axis (7:38). What else do 
they do more of now with the DBL? I have them do more research, we use technical 
tools too, I take them over to the computer lab, I let them use their own technologi-
cal proudness, surf the web, and find out things about their city when we did the 
instant city (8:01). We then relate it back to Pasadena, how would you change your 
city to reflect an arts aesthetic? That was the premise of my art town project that 
getting the kids to focus on the arts and seeing what the art brings to them in your 
life and your existence (8:18). How would you use that if you were, let say, a govern-
ment leader? would you leave the arts out completely or would you know that was 
an integral part of your government system that you have to consider all the parts 
and pieces of the whole, you can't just have one part. (8:33) 
Do they connect more with other subject matters? 
You know I wish I had data that says that, I know they do. In the sense I don't 
test, arts are not tested, so I cannot say that drives into, these scores are drives 
directly form the arts, no. (8:54) But I know that because they are investigating 
other rounds, it's not just the arts, they're investigating literature, they're investi-
gating history of course, now that's a big part of it. I taught in a more historical 
context of things. They're learning to appreciate and value things in different ways 
(9:12) and learning that when you evaluate something, it's ok to notice that it's not 
right, don't just yeah, that you think that's the teacher wants to hear, (9:23), 
they're learning to become better at evaluating, not only their own work but the 
work of others (9:28). Critic is a big piece of that where I try not make it frighte-
ning, I try always to say something nice about something that I'll trash (9:36), 
because you know you can always find something nice about anything. Oh look at 
the way you made that bend, or that hand will fits nicely, (9:44). 
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What I noticed in Lily's class is that they have the process hang out, and kids are 
really about, they know that they have to do research to come up with a NBS, 
visualization or symbolization of something, and then when they come up with the 
group critic, they have to articulate what they see, (10:20). It's not only "I like it" 
Why? (10:24) 
What age are your students? 14 to 17-18, they're 9 to 12 grade. (10:41) 
In your critics do you ask them to be constructive? (10:48) and to come up 
with suggestions or to explain why do they find that stuff cool? (10:55) 
What they do, and this is sort without my specific assignment, what I find it that 
there is that natural gravitation, some students get it those who don't, they gravi-
tate to that student (11:09), and then that student, just because they know how to 
do it, they're free and willing to help the other child to see the way to get some-
thing done or a way to think about it in a different way, really as a facilitator, I 
think my job is to help motivate them to drop little drip and here's an idea, I'm not 
going to give you the whole enchiladas, this is just a starting point, now you take 
that fine, it's yours, I don't have license on it. (11:32) Go with that, and I believe 
that's what's DBL does as it takes a path as the initial phase and they move into 
this other thing, when they did their movement systems, per instance, then they 
had to figure out how would this movement system measured what we already 
have? If you were inventing a new city, you can't just burn everything down and 
start over again! (11:51) You have to use what you had before and adapt the new 
technology or whatever to it (11:56), so they were really conscious about that and 
they came up with ideas like levitating cars, they really wanted to see that, I talked 
them about oh yeah, I invented the VCR when I was six years old, in my car com-
ing on from gramazon I wanted to see the Disney wonderful world of color as I was 
coming home and I missed it every weeks, and talking about that when you have 
ideas just don't discount that they're just fly by night ideas, you may want to write 
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them down and see if you can make connections to see of you can make those 
come to fluation. So there were teachable moments for the kids, I find that there's 
a lot of learning going on in these small groups. That's why I have the small tables 
set like this. (12:33) because it gets them into this groups and they form little 
bonds, than it's a safe place (12:38) and then they can go out and do something 
(12:40), and then they're going to come back. (12:42) 
That's what I was going to ask, does the environment, the set up change 
something? (12:47) was it that way before or you changed it? 
No, I used to have a different set up in a different environment too, it was a 
much narrower space so I had have the tables more individually spaced and I 
found it, then I had like eight groups that would worked together and that was 
almost too much to manage (13:05), with the units being more or less in four 
groups, they tends to work well within their group but then they can branch out 
because there is at least a dozen kids within each tables area that brings some-
thing to each of the groups, and they can also cross over when I find through the 
year that, at the beginning of the year when they select their assigned table areas; 
they don't know any of the kids, (13:30) second semester I gave them opportunity 
to change tables, where do you want to sit now? Who do you feel you worked the 
best with? (13:35). Because they have certain things they have to do as a table or 
as a group. (13:39), they have assignment that they are responsible for, you saw 
some today doing their clean up and they were doing it individually, but every 
other day, the entire area of the room is the responsibility of the table. (13:50) 
And that's their responsibility to clean it up, if they don't well nobody gets credits, 
if just one person cleans it up , they have the right to say it's just me who get cre-
dit or everyone at my table can get credits today. (14:01) Because I want them to 
work out the governance (14:03) Are you going to share the labors and all of you 
get credits or just one of you is going to get it and the rest of you just slide and get 
a lousy grade. (14:10). The grade are great carrots, they really, as much as I hate 
the grading part of my class, I think it's a good thing for the kids to have it, I know 
with teenagers, they're naturally lazy (14:20), that's one things I know about it. 
So the cleaning is one part of your assessment? What else? Do you have tests? 
Oh yes, they have the examination, and if we had had our kiln unloaded today, 
we would have had the critique, where we would have the final pieces, it's like a 
mini show each time they set it out, and we talk about it, we talk about, 'What 
were you thinking when you were making this? Did it turn out the way you wan-
ted? Are you happy with it? How could you fix this? Do you know what you did? 
How do you set up your criteria for assessment, it's not only about getting 
the technique right? (14:53) 
The assessment is very complicated, it's not just 'you make pretty art', that's 
part of it pf course, you make something that's a high quality, you designed it well, 
the craftsmanship is really showing that you have skills, you know what you're 
doing, a piece of the assessment is just 'are you participating in it? (15:19) Are you 
trying to do it or you just sitting there and do nothing, the assessment piece for 
you is 'I cannot even assess what you're doing! You are not showing me anything 
that I can even put down on paper and being worth anything! You're just sitting 
there".(15:34) 
So this is a thought part because you're evaluating how engaged they get? 
Yes, how engaged they get, it's huge. But what was has happened to me though, 
because in the beginning I was hesitant to say "oh that's a well nice made piece" 
(15:48) I didn't want to hurt their feelings. Now I got over that, I don't care. If it 
needs work, I'm telling it, you got to work on that some more, I'm not putting any 
gas energy in firering that and inpackting the heart for time eternal, unless it's well 
done. So that we came back to but knowing that participation was key, I don't care 
if you can't make the clay do what you want to do, just by participating, touching 
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I know there is something going on in your brain that's making you trying to figu-
ring out how to do what you want to do. Maybe you can't but at least you're trying 
(16:23). I have used a lot, I have a lot of stuff around for you, lots of thing they 
can just look at "oh that's just a can, but how can that can be used to make some-
thing else?" (16:32) maybe you use to cut thing, maybe to wrap something around 
it, how are the tools and materials help you manifest your vision. (16:39) Lots and 
lots of books. Gne of their assignment is you're going to make a fantastical crea-
ture. It never existed before and you get to invent it, but you can certainly use 
what already exist to put parts and pieces together so there's lots of material for 
them to look through with that (16:55) and that's really neat, that assignment. I 
like to watch them work on that because they just play off each other, "oh look at 
the ring, look at the curves someone has, well I'm going to use some of that in 
mine" (17:05) so by being in a group and an environment I know it's better for 
them (17:10) better for their creativity (17:13) rather that just being in a vacuum 
all by themselves (17; 16) they wouldn't get the same product I think in the end. 
It's a lot about the product I know it has to be, it's a visual art class, not just gra-
ding (17:25) weither you're working or not. I do get an amount of phobia. Because 
of the feel factor clay. And even in the other class, they tell me it's hard, Ms Chloe, 
you make my brain hurts. And I do, of course because if I don't make your brain 
hurts well then you're not growing. Don't come to school if you're not going to 
hurt a little. (17:46) They think I'm a little crazy. 
I think they all know in the end that after they all gone through this process, 
they end up with a product sure but the process that they went through to get to 
that end point is the most important things that they've learned. (18:02) And that 
is really what I'm evaluating in the participation. Are you going through the 
process? (18:07) Are you first thinking? And I also know that as a art teacher you 
can't expect immediacy, I can't offer open ended problem "let's see what you can 
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create" to put in your yard, makes some arts. Make some arts that goes in your 
yard, well they have to sit and think about it first. (18:22) They have to mold it 
over. I have to bring in lots of examples of things that have happened before, talk 
to them about, what is your yard going to look like? (18:29) You're dreaming on 
your future space that's going to really shape you. What do you want it to look 
like? What do you want in it? (18:36) to help them think of the future it gives 
them positive directions to go to (18:40) "gee I'm never going to have a house!" 
"No don't go there, just think it will be successful after school. You're going to go 
to college, you're going to get a job." 
Step by step 
Step by step (18:52) 
Do you think that the personality of the teacher has something to do? 
Absolutely! I'm absolutely certain of that! 
Does DBL change your way of teaching? 
Yes, I think it does. Maybe not so much for me, because I really felt it was just 
part of my existence. 
I think, being with the cohort group that I've been in the past two years, I've 
seen a lot of growth in those teachers, I've seen teachers who were just totally 
burned out with the open court curriculum and the sax and math and the whole 
reading and all of that, the scripted and this was their saving grace. They went 
into it because they were burned out and what they found if that they can take 
this creativity that was being more or less disallowed in the classroom (19:38) and 
put it into the DBL assignment was the hard part for them, as it was for me to fi-
gure out how is it going to fit into my art curriculum, it was hard to fit it in and 
mesh it with their scripted program. But I know that they are happier, maybe 
they're winning and crying about what Doreen makes us do and the writing and 
the re-writing, and the envision and the reflection, but that's part of it. (19:59) 
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As an artist you know, if you don't always revise and reflect, I don't (think) that 
you can get the most out of your experience. 
You get bored. 
Yeah, you would. I'm always willing to go back and do it again. You know if 
something is bad, go to trash. 
Some teachers they like very clean, structured and controlled environment, 
and they've been teaching the same, the exact same thing. 
That teacher is not a DBL teacher. And don't even ask him to do it because, 
they're going to be unhappy (20:30) the entire time. It has to be offered to tea-
chers who are looking for something but are risk takers. 
At least 60 to 70% of the teaching population are people who are willing to take 
risks. 
Do you think that it needs a good constructivist approach? 
Oh absolutely. 
That you need to let the power to your students? Yes, I'm always shelving up 
stuff, "you know remember this, remember that", really it's on them, they are the 
one who are guiding the show basically (21:12). 
"I'm here to help you, what do you need?" They know that, Mrs Chloe I need 
this, what about this? So I'm not here saying, "Do it this way." I'll teach some basic 
foundations, but then how are you going to use that to manifest your vision? Not 
my vision, I'm doing my vision, I got my own voice already, you have to find out 
what your voice is" (21:32) 
I don't think every teacher is able to do that. It's a relinkguishment (21:37) of 
power. I don't know you can talk with Erin about this too, he's been in more class-
es than I have, this is my world. So I know that in my class I had to come to a mea-
sure and balance where there has to be an amount of control, I don't want tagging 
everywhere, I don't want left, I don't want you to strain people's work. So that 
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there's me being the policeman there, but then there is also me being very open to 
any suggestion or any idea you have and I will help you figure out a way to get the 
end point of your idea. (22:05). And I know that's for my personality, that's my 
personality, and I know that in other classes, there's no way you're going to do 
that. You're going to do this book, and on page 1 you're going to have line and on 
page 2 you're going to have shape, and you're going to do line like this and shape 
like that. (22:20) 
I'm thinking "how is the child learning? Maybe they're learning the word but are 
they really learning how to incorporate it into their life later? I don't know. (22:29) 
But I have used that technique too, I will have the kids do their portfolio book, 
and then we'll go back through what they've made through out the year, "from 
what you've made, what could you cut out from this little piece that you're not 
saving to express line? And how does it express line? (22:44) Write it down, tell 
me how it addresses line. So it takes them just to another level. They're doing the 
same thing that they're doing with another art teacher's class but I'm asking them 
to invent it. It doesn't have to be my description. It's not the bible of description. 
I do believe it does help them in that way. (23:03) 
That's something DBL did to me, it made me made thing more paper and pencil 
orientated. 
So they can write a narrative, do writing and thinking, so it helps them. 
It does, and I know that it's critical with teenage population. I was a little bit dis-
couraged this year because I have textbooks, getting them to read them, is like 
pulling teeth. And I'm telling them, "ok you got to read chapter 2. 60% pictures, 
pictures don't hurt. Do they?" it's like they won't even open the book. They are so 
turned off (23:46) by all the texts that they've been forced to read, I see maybe 
1/10 of 1% of our population that have a book in their hand for the pleasure of 
reading. What a shame! These are people who are not delving into that world of 
reading. I'm choked. So what I hope is that through my whatever course and 
eccentric personality that I'm bringing to the table, that they'll be willing to go out 
to the world and investigate more. I give tons of credits to anything they do that's 
related to the arts, go to the Rose Parade, I'm going to give you credits because 
you saw the fluation of design. These are designers who have designed these 
floads and look what they did. It didn't just happened! Somebody had to think 
about it. (24:28) How do you think they did that? That's where you're getting 
them, when they bring something back. "How do you think the artist accomplished 
that?" I bet you know how because you got to do that yourself. Then you have to 
start tearing themselves apart. What did I do to help you do that? "oh yeah. I could 
do that, couldn't I? I could start with a piece of clay and then add to it or subtract 
to it, and I could end up with a model and then I could take it to somebody who 
have the skills to find ways to turn it into a fload. (24:55) They're getting those 
little connections. (24:56) 
Do you see differences or students who are not getting into the DBL 
approach? Not every kids, sometimes they say "this is hard, you're making me 
think" (25:13) They don't want to think? 
No. that's hard. Thinking is hard. They're more or less in there for the gratifica-
tion. I went to a great lectures to the convention center last week, and there was a 
slide of an MRI of a child who was doing a video game, the scan was showing the 
spots of the brain that were bright and engaged, and the child's brain had a lot of 
blue area in the middle that wasn't engage in the process, now his ant who had 
never done this video gaming before every bit of her brain was bright and light 
because it was engaging every part of it (25:48). So to me what that means is: 
video game are not correct for kids but they have to understand you can't just be 
canplaced it, when you reach a level, you got to push yourself to that next level or 
you're not engaging every part of your brain, you're not getting all of your soul and 
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your essence involved in it. They look at that, and I think that the effect on the 
brain is critical. And how the arts make the brain makes meaning (26:18) and 
makes sense out of life. 
We talked about "what do you touch in the morning when you get up and an 
artist had something to do with. And then they make a list, I had them do this 
before to, "starting when you get up in the morning keep a list about everything 
that you touch and that an artist had something to do with." They come back, 
invariably : "Mrs Chloe, it was hard, it was too long, it was everything!" 
"Everything, it was the chair, it was my silverware." (26:48) Because I talked to 
"who get to design this? This isn't just dropping from out of space!" And then with 
the realization that our teenagers that we're dealing with are going to be the pro-
blems solvers of the future. That probably 90% of the jobs that they're going to 
have haven't never been even invented yet, you better be opened minded, and you 
better have a lot to bring to the table, and that you can't just have the math trick 
or the writing trick, you have to be able to bring those together. (27:14) And know 
how you're going to develop something brand new with that. 
The DBL helps them thinking new terms. (27:22). Not that new is always better 
but it's different. 
I noticed through the master's program that everybody come up with very spe-
cific steps. 
Yes, we had to develop what they called the 'pathways'. (27:43) and the path-
ways are related to curriculum, and the pathways are generally focused around a 
NBS action. (27:53), and each pathway should built on one that came before, and 
be the preview of the next sequential pathway. 
And that is all I always taught, I don't care what subject (?) you're going to 
teach that way but the NBS aspect does, I start with a NBS introduction, this is 
what Doreen DBL methods is. And from that they had to work out how an artist 
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would introduce themselves (28:28) trying to get them into researching artists. 
What symbols would an artist use to introduce himself? So that was that connec-
tion (28:36). Then, what would an artist environment look like? That's what we 
were talking about over there, then if you have a lot of artists within your city, 
what's the town looks like when the artists do everything in the town? (28:47) 
That was the conception of the art town. 
So this is the instant city? 
Well the instant city was before, we did the introduction, than we did the artist 
shelter, then we did the instant city (28:57) to bring all of the pieces and parts 
together, and to figure out the complexity of a city. What a city needs? Then they 
realize 'oh, we better have some body in charge' (29:06) to figure out who's the 
boss telling us really what's happening. So we went through the whole assigning 
commissioners, water commissioners, and land commissioners, and somebody in 
charge of the waste, and then all of that (29:20). They thought that was a good 
idea, which is a connection to government class, 'oh yeah, we studied this in go-
vernment classes, you got to have certain branches to control certain things' 
(29:30) yeah, but how does that brings me back to the arts? Well then, what if that 
commissioner what an artist and that was their initial reason for making any policy 
happen? (29:40) That it had to have an art spaces, that it had to have a humanistic 
underpining you couldn't just have a draconian law, and with artists of course you 
probably going to have way more said about it than you want to, but, and Doreen 
would agree with this, artist have way more to write about it. (29:55) I had to 
throw one into trash because it was too long. They don't want to read my stuff 
because I used too much descriptive terms. They tell me not to use words that 
are, how did she explained my vocabulary, that I'm not elementary enough, I need 
to have more elementary words, and I ... 
Too specific? 
257 
No, too intellectual, and I'm thinking "my god, art is the most intellectual sub-
ject there is, were the philosophers of the world, were the people that are taking 
your ideas and turn it into 3 dimensional tangible objects. (30:30) We better be 
thinkers! (very emotional) 
[when ever she get to talk about Doreen, she gets very loud and moves, as when 
she talks about creativity] 
But it kind of bugs her I think, because I do bring a lot of philosophy into it. 
(30:37) oh whatever, that's just my own way of doing it! (laughing) instead of talk-
ing about Frcebel, Frcebel was ?? meandering through the ???gregaurian forest 
and looking at nature. They don't want to know that! But that was so important 
and in my mind, to me that's what makes Frcebel (you know the kindergarden 
inventor), that's what made him do what he did. (30:56) Had he not been denied 
by motherly love I included in my paper, "you don't need that!" (Doreen imitation) 
but you do! That's the reason why he did what he did. (31:02) I don't want to say 
just Frcebel has invented kindergarden. There's a reason he invented it! He saw 
nature had systems, he saw the connections between science and math and nature 
and art and the golden section per instance, it's everywhere! It's in our face, you 
can divided up. In Leonard Da Vinci faces (she mimics the square) you can divi-
ded it into the golden section, the nautili shell, it's everything. (31:26) to me, it's 
just that I have so much to say! (laughing) The arts help the kids become more 
descriptive. (31:34) Because they are asked to say more than just it's pretty. 
(31:37) When I have them do their written critiques, pretty is not allowed. 
(31:40), you can't use the word pretty, (laughing) If you use pretty you better put 
it into with different terms. Go check out your thesaurus. 
It's like I want something that is designed. 
But what does that mean? What's designed? Boy, you could spend a whole year 
on that one hein? 
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There is something I don't understand in the master's program process. 
You have the shelter, the instant city, then you have the movement system? 
Oh, then we develop the art town, then how you're going to move around within 
this art town? Is this the movement? 
This would be movement meaning it could be transportation, it could be the 
movement of thought, maybe it's the movement of communications, of good, pro-
ducts, everything. (32:31) 
And then what's the next step? 
And then after that we went into the government, that was a bit, just a small 
part of it, because it was almost meshed in with the building of the city. (32:41) 
And then we went from there after movement into designing an integrated cultural 
exhibition (32:49). So you would have things that would be interactive, that the 
viewers would be able to touch, manipulate, that would show the viewer how art 
town came to be (33:01). So it's if they were documenting what they did. They 
have to step back and think what did I do? And then ask "how am I going to show 
someone what I did without being able to stand in front of them and show them 
that?" They have to be able to figure it out from some sort of interactive display or 
something like that. (33:15) And after that? I have to look at my paper, my brain is 
getting tired today. We end the whole year doing an exhibition which is pretty tra-
ditional in the arts, you always do an art show right? (33:28) But this exhibition 
that they have to put together has to have just parts and pieces of the whole year. 
So they're going to show their growth from the beginning to end. And they're 
going to show that they've been concentrating on an area: the arts. So how the 
arts affect everything in their life? And what they learn? 
And then at some point this next semester, they will have to use what they've 
learned in my class to create a product for another class. I talk to the other teachers 
in my school a lot, and I ask them "please give me some ideas for what you would 
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like the child to bring to your class that has some sorts of arts related (34:05) piece 
to, and I love to see what the kids bringing. 
Does it work? (34:07) 
YES! It does! One teacher I just saw was throwing it into the trash. 
The artist, oh I forgot the word they used, but they had to use words inside a 
format of a frame, like a picture frame, and then with the words they had not only 
describe, whatever they were asked to describe, but put it together in a pleasant 
visual way so it ends up looking like some representational objects, so they had to 
organize the words in a way that gets light and dark areas, so they were really 
worried about things like values, (34:45) and shapes and forms, and content, what 
does it say? Do you have to get really close to see what it says? It is a real impor-
tant word or is it really big and does it standing out? So they're going into the 
design aspect of it too. (34:59) It's not just me. So that's good, I have to say we 
have a great staff here. They're very supportive of the arts. We've had on the table 
for about ten years, to make this art magnet. But we just don't get the funding or 
funds from the district. We get support from our partners, the art center, ... the 
library, the armory and all these wonderful institutions in Pasadena that make me 
think what shouldn't you have at least one school that is just like the arts school in 
the city? You want to do arts? you go here! (35:31) I know for me, what I devel-
oped here, it's because of me. If I wasn't here, this wouldn't be here. 
Because it's a big arts space. 
Yes, this would be something else, this would be computers room probably. But I 
know that my passion for ceramics is the reason we have ceramics in Pasadena. 
(35:51). END. AF1211-CL-3134 
I grew up on the block with all boys. My brother was my mentor. He used to 
dress me like a boy all the time. Because you have to be a toughfy to be a potter. 
It's a demanding profession. ... 
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Just about the whole hands-on part of the arts. (0:19) Because I'm here, I teach 
them jewelry. This district was renowned in the past to be very supportive of the 
arts, having fullblowned (?) programs until lately. I don't know if you're familiar 
with the history of California, in 1970's a proposition was past to cut everybody 
taxes dramatically. And what did they cut? Education! And what did they cut in 
education? The arts! (0:42) 
Of course! So we went through that just dieing decades or two really, and now I 
feel that's it's a renaissance. In Pasadena we had the foresight to see, wow we have 
this population of museums, artists, look at the artists that it produces, my good-
ness! Let's get together with the school and figure out how to collaborate and how 
we can bring it into the classroom. Because the kids that I deal with, as I said, they 
come to me with never never ever of having an arts experience before (1:13) for 
ever, this is the first one, so that gives me a huge responsibility to bring out every-
thing that I possibly can, sometimes it's like too much! (1:23) it's overwhelming 
them, but at least if it's exposure, they're getting that, it might not be embedded 
immediately but they at least have been exposed to it. (1:31) 
The tools class, the studio class that I teach, I got to design that curriculum, 
actually I got to design it both because there isn't one that existed. So I make sure 
to include lots and lots of experiences really much like you would in the Bauhaus 
when you were going through a full bloom. What you are learning in one area, if 
you're learning how to do print making and then move over the batik process, 
which moves you to your piercing, your cut out of jewelry or whatever, so I feel I 
have the best of both world, I was able to design that. (2:04) END 
Participant Dave, South LA Midle School, 8th grade science & math. 
12-8-06 AF218-L-2769.MPG (20:11) 
You said you learned a lot, can you give me an example? 
I had taught in the traditional settings for about twelve years, and in traditional 
settings it's lecture, lecture, lecture, lab, test, lecture, lecture, lab, test, and I 
decided that I needed something a change (0:29) because I've twive on changes. 
Lily presented this to me. And when you start to look at the differences in design-
based with traditional (0:40). The difference is that it's all backwards. It's upside 
down. (0:44). We give them a challenge before we really teaching them anything 
about what is we want them to learn in the curriculum. Then it's up to them to 
meet that challenge with their existing knowledge, and then we come in after that, 
present how things were done historically, or how they have been done scientifi-
cally or whatever, and they have more of a context for learning. They have a hook 
that says, 'I did this, mine looks like this, the real thing looks like this, mine's bet-
ter because,' and then they just start going about it. One of the interesting things 
was that at the beginning of my first or second year, we were looking at what peo-
ple do after they die - this wasn't in the beginning, it was about the middle to the 
end of the year - and you've got this culture that's here, and somebody dies, and 
so what are you doing? Well they came up with a lot of different ideas, and then 
we started talking about the pyramids, and what the pyramids were for, and all of 
that, and how the pyramids worked, and mummification, and the student said, "I 
built this structure here, it works like this, the pyramids were built like this, mine's 
better because," and he started naming about ten or eleven reasons why his is bet-
ter than the pyramids. (2:13). And it really gave a context for them with which to 
understand what was the pyramids belings for (2:21) a lot of students I found 
they're not going through his process, they still build a pyramid, and they'll have a 
wonderful looking pyramid, they know that's it's barely build but they really don't 
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have a deep understanding. This really creates a really deep understanding. (2:37) 
It takes a lot of time, and you got to be willing to give up some of favorite projects 
and some favorite things so that the students would have time to do their design-
ing (2:48) 
So you say that your delivery or your lessons plan should structured diffe-
rently? (2:57) Yes, both delivery and lesson plan. (3:01) it starts off with getting a 
long range plan for the year, which is designed around the state standards, so we 
look at the states standards. We look at what the state wants to mark, this is how 
we're going to meet those standards (3:24). We look at it backwards, ok, what can 
we talk about: pyramid building? (3:31) well in the scope of building a civilization, 
that comes up fairly late in a civilization, because it actually tides into culture, 
which is tided into after they've been there, they have survived, alived, and sur-
vived, and then start to reproduce so that they developed a culture, which the 
story of their life (3:59), and how they should behave and rules, and etc. 
So once we have found out what our story line is, then we match that up to our 
long range plan. So if you look at our long range plan, you have the standard at the 
top, and then underneath all the things we're doing to meet that standard (...) and 
they all go in a nice flow to a story, which is a difficult thing to do. It's not impossi-
ble, it just takes time. (...) and it takes a lot of time to try something, and fail, let 
the kids try, and fail, because a lot of time we learn better from our mistakes than 
from our successes (4:41). 
That's what I was going to ask: 
Failure is okay; as a matter of fact I build it in sometimes, especially in science. 
When you're talking about misconceptions, some of the things like how the sea-
sons come about, and the fact that we know that the seasons come about because 
of the tilt of the earth, the 23° tilt. If there wasn't that 23° degree tilt, Earth would 
be the same temperature all year around in the same spots, so you really wouldn't 
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get the weather patterns or seasons. There were couple of times where I was 
working with 8lh graders where I would have them invent a new world, and I'd say, 
'Okay, when is summer? Show me summer. Where is your star? And where are 
you? And where is everything is summer?' And a lot of times they couldn't quite 
figure it out. And I just kind of moved the disk like this, and they go, 'Oh, okay!' 
like this (a surprised look on his face). So, misconceptions can really teach a lot... 
It helps them make connections because it starts a discussion. If they make a mis-
take, it's not 'Oh, you made a mistake you're wrong!' It's, 'Why isn't that working? 
Why is it wrong?' In the last thirteen years that we've been doing this, I have very 
rarely told a student, 'You are absolutely wrong.' What I usually say is, 'Why isn't 
that right?' And 'Give me some responses,' so from their mistakes, comes a lot of 
questions. (6:38) 
It's really about constructing their self learning, and knowledge. 
Absolutely. The idea of constructivism is a major part of DBL-based education. 
Do you find it hard to teach that way? Because it's not about controlling 
and giving answers. (6:57) 
You have to give up control. You have to let the learner do the learning. You 
have to make sure that students have the time and the opportunity to create their 
own world, and then more importantly to talk about it. To analyze it, (7:19), see if 
it works, because in a normal classroom: I'd built this pyramid, I'd bring up to my 
teacher and then here she says thank you, put a grade on it and I take it home or 
decay it in the classroom (7:30). We actually do things to learn, we're constantly 
rebuilding projects. (7:36), and they never ever ever come to me with finish pro-
duct. (7:41), because there will always be somebody giving them feedbacks, and 
who say we need this, you can correct this, (7:48), this doesn't meet the criteria, 
and so they can work on again. 
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Do you think that the way the classroom is set up or the environment has 
an influence? 
That's really important. (7:59), this big room has the landforms out all the time, 
in my room it's a little bit more restrictive because I teach two regular math clas-
ses in the 8th grade (8:15), and they need some structure to their sittings. This is 
structured, but it is structured for a design purpose. (8:25). In my room it is struc-
tured for a more traditional approach. (8:29) So I'm teaching both, traditional and 
DBL, there are some math teachers they will do some DBL lessons in their math, I 
would do that but there are lessons within the scope. It's not the whole thing 
taught. (8:45) 
Because you're teaching 8th grade, and most, I assume, I shouldn't do that 
but, they're coming through the 6th, 7th grades through DBL method, when 
they come to your class. 
It's interesting, we have a continuum, but some years some of the 6th grade stu-
dents would not like to come in for the 7th grade, and some of the new 7th grade 
want to get into DBL, so every year we loose some and we get some new ones who 
have been in under the training, so to speak. (9:29), we make sure to put these 
kids into groups that have strong kids who have been in the system. 
So that they can teach them? 
Oh , yes, they learn very well and very quickly, they learn very quickly (9:44) 
So it's all about of collaborative learning? 
There is a lot of cooperative learning, but there is a lot of vocabulary, there is a 
lot of philosophy, that just comes out systemically from the inside as they start to 
do these things. They learn how to give each other feedback without attacking; 
they learn how to see what is not there that they need to have it or what is done 
very well (10:13), and they learn how to give that feedback (10:16). That's proba-
bly the hardest thing for them to do. (10:19). The other things that is very difficult 
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for a new student to do is when they turned in a project, they expect it to be done 
(10:29) "I'm done!", well "no you're not! You need to do this, and this, and this." 
And even when you turned that in it can be improved (10:37) and that's the 
design philosophy (10:42) 
How do you come up with assessment? And grading? 
Assessment is based on rubrics. And we come up to the students with a chal-
lenge, each challenge has needs and don't wants, the teacher is usually in charge 
to come up with the needs "I need you to do this and this, and this, and this" 
(11:04) and the students would come up with the don't wants. (11:06) 
Where do they come from? 
The needs come from the standards (11:12) you know, this is where I'm teaching 
the standards (11:16) the don't wants come from the students because they know 
what makes a good project and what doesn't (11:22), what makes a good design, 
what doesn't. And then they can take that, and we put it on up on the board, 
where as we start we give out the challenge, the write it down, and then we say, 
ok, go! (11:35) First design is due in., two and a half day. 
So you're going to divide your assessment system? 
It's based on the rubrics that they have, so as they do things, I'll give them so 
many points, based on how they arrived at that (11:58) it's an ethic(?) assessment, 
really for the most part, if I gave them a written test, they're pretty well codes 
sides. 
They know what's expected. 
They know what is expected, they know how much it's worth, because we usual-
ly put points with those (12:18), so there is no questions towards what they're 
doing. Like today I'm collecting a written documentation on their movement 
design on their outpost. It's got to be basically what they originally planned. 
(12:34) written up, the lat portion of that is who gave you feedbacks? 
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What feedback was it, what you intend to do now? (12:42) 
And what if they had made changes from what they originally planned 
(12:49) We hope they will. (12:50) that's the goal, because when you want them to 
change it makes it better. Because as soon as you start to change something, you 
have to think about it (12:58), and you have to think about why? (13:01) So right 
now I'm throwing a lot of the vocabulary of simple machines, and motion and 
forces, back at them, ok let's look at this from a physics stand point (13:13) why 
would this not work if you've got a big 8 foot wheel, it's working like a spool and 
you're expecting two people one on each side to wheel that like this, why is this is 
going to be difficult and what can you do to modify it? (13:29) 
END 
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So then they have to start and realize. So how do you translate that into a 
graphic artist understanding? Because for civilizations building you can say that 
it's important for working together, collaborations and understanding needs. 
CF127-JL_20068.wma 
Definitely the method is, that's what we do as designers. You giving a problem, 
we give it a shot, we get our criteria, you know, that is very similar (:17), but as far 
as the sequence of it. What kind of. 
.. .1 would teach like foundation and poster design. Because I know how powerful 
DBL is, and I want to integrate it, but I think that as graphic designers we learn the 
principles, learn how to structure yourself, then you kind of get stuck into it, so 
that's why I try to see how I can integrate a more flexible way to think and to crea-
te, and I tried to come up to students, and said "well you know it's not important 
right now to have all the constraints, it will come along, you will figure that out", 
and few of them answered "I don't agree, we need that, I cannot think" and I could 
see myself years before! So I'm just trying to figure out, how can I link the 3-D to 
come up with a more ... 
It's an interesting because graphic design is SO two dimensional. But you could 
certainly see the advantage (2:03) of thinking three dimensionally in what you 
designed, because so many so many times what you're trying to represent is three 
dimensional (2:17). 
Yes, exactly. That's why I'm trying to see, how can I? 
What level? Do you teach all level, the kids just coming in as freshman and then 
are going on through the higher levels? 
Right now I'm a part-time lecturer so sometimes I have second or third 
year, so they are all mixed together. It's more basic principles, because I 
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taught multidisciplinary program, I had ... how to teach them typography... 
(3:10) I found DBL so interesting and I can see how you can teach science, 
language arts, math, and I'm thinking How can I do that? Because for me it's 
interesting to integrate subject matters. It's not like you do your own paint-
ing. When you do graphic design, you have a purpose. 
Yeah, you have criteria, various asset criteria. And this is one of the it's always 
hard to a lot of graphic artists who are heavily into arts background, I was an art 
director myself and I always had a hard time to getting my graphic artists to 
design according to a set of criteria because they wanted to design for the sake of 
design (4:22). That's what you do when you have your own studio, right now we 
have jobs to do. 
Yes, but even though you have your own studio, I mean, you design for a 
purpose. 
Exactly! 
/ look around here and art seems to be an elective, so there is no formal 
classes. I haven't met an art teacher who uses DBL yet (5:06). That's what I 
would be interesting also to see, because I can see the benefits and how. ... 
Have you got a kid taking you on a history wall tour? (5:23).. So if you look at it, 
DBL is based on building a civilization, thinking it, essentially trying it and learning 
that you can't just throw stuff together (5:40), and there's an excellent parallel 
because that's where the graphic artists usually go wrong, they don't understand 
the criteria (5:49), so the first thing is to say, to establish how important that cri-
teria is (5:54). So we go through the process, in 6lh grade especially we do what we 
call the instant civilization. They get their piece of land and you go build, and then 
what you end up with is 53 swimming pools, (6:07), and roads that don't connect, 
all the same things (6:10). 
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So that they have to stop and realize, so how do you transfer that into a 
graphic artist understanding? Because for civilizations building you can see 
that that's important to understand working together in collaboration (6:31) 
and understanding needs, and I suppose that's the lesson that the graphic 
artists have to understand, to see the needs (6:39). 
So how do you put that together? I don't know if you build a civilization, I don't 
know if building a civilization would work? (6:48) I wonder if you build a three 
dimensional publication? (6:54) A three dimensional, what is a publication? A pu-
blication is a three dimensional communication (7:03), I mean that's what it is. 
So the challenge would be? 
So you do it instantly, here's your pages, I don't know if you have a message or? 
And then defining the needs would be what do you need to communicate, how 
do you communicate it? (7:25) I don't know, what can you come with needs? 
The criteria for all the challenges, all along the way, the criteria for us is esta-
blish by the standards. I have my math and science standards (7:44) that I need to 
fulfill and that's where I get my criteria from, so what are your needs? What are 
your criteria? What is it that you want them in? (7:56) if your looking at. . . letter 
spacing, your challenge could be related to fitting things together, fitting things 
and shapes together and understanding that visually that 'a' has to go above the 
line, you know (8:21), that kinds of things. I don't know what you'd build though! 
That's interesting, it's an interesting thought. 
So yes, that was my 'trouble', I understand that, I can see it, but now how 
do I integrate that? 
Yeah, you have the students like for a quarter at a time or semester at a time? 
Essentially a few months. And usually I would have them make two or three end 
products, so it's hands-on, but I also like to integrate history background (9:15), so 
they can have a sense of where, what they see now is coming from, because most 
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of the time they don't. And they go out and grab all kind of visual they like and 
they put that together and they don't even know what it is (9:30). Absolutely, and 
they don't understand the basic principles such as symmetry, or balance... 
On that one aspect, towards the end of the year, in my science curriculum, 
investigation and experimentation is very important for 7l" grade science curricu-
lum, I mean to understand how to conduct an experiment and understand the 
importance of it (10:01), and one of the things that I have them do, and I also kind 
of integrate the social studies which is at that point in the year we're towards at 
the Renaissance, towards the scientific revolution, and what I have them do is to 
build a three dimensional tribute to the most important scientist (10:18) so they 
research and then they find the most important scientists, and again the criteria, 
the criteria is critical (10:25), they have to, in their model, represent the three 
most important innovations or contributions of that scientist (10:36), you know 
there is certainly enough artist innovators, even if you get printers, that could be 
represented in something like that (10:48), but that's towards the end of the year. 
Yeah, when they have enough knowledge that they can link and connect 
the different knowledge together (11:00). I know that in my foundation class, 
the last project in the poster design class, they did the foundation class and 
most of them moved to the poster design class and they would have to choose 
a typographer or a designer and would study the work and come up with a 
poster design that would illustrate his work (11:27). 
So maybe you have them do a 3-dimensional design first? Because it really does 
taken on different, the tangible, and the dimension of it, and the ownership and the 
thoughts that go into things that represent achievement, or what they accompli-
shed or what they represent (11:49). I have actually even done just a three dimen-
sional book report. Which is kind of the same things, you know take a story, you 
read this book (12:00) and show me, represent the story to me in a 3-dimensional 
model. Things begin to represent things. 
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So it's more symbolic. 
Yeah, and it's not so much about what that is as it is, what goes on here to crea-
te that. (12;15) 
Yes, that's interesting, I like that, because then it helps to create and to see 
things in a different way (12:26). They are not taking words or putting 
words in colors. 
Well you know, a book report, when you ask for a two-dimensional book report, 
what you end up with is just a bunch of copy and paste, not the same thought that 
goes into it (12:44) but it's the same kind of things when I have them do a tribute 
to a scientist. It's the thought that goes into when you start thinking symbolically 
representing almost an intangible thing, there is a lot of thoughts that goes into 
that (13:01). 
So mostly, you're using DBL through out the entire year, but the symbolic 
aspect of it comes at any time? (reformule et compresse) 
Yes, at any time. For me it is much more symbolic through out the year because 
the subject. The social studies like Monic, her curriculum of social studies is about 
rebuilding the world after the fall of ground, and actual physical, this represents a 
lot of actual landform and real tangible things (13:53). For me, I teach science and 
math. So the math is more about measurements (14:00), duplications, and those 
kinds of things. So that's one aspect of it. But then the science for me, is almost all 
a transfer (14:10), for example, we have them build a structure at the beginning of 
the year, the structure had again certain criteria, and the criteria from my stand 
point is (14:20), I made an analogy to a cell. So they take their structure, a struc-
ture which on the landform, is where people live and do things, but for me it's a 
cell (14:32). It's got protection, it's got a nucleist (?), it's got movement in it 
(14:39), it's got exchange, you know all the things the cell does, so for me, every-
thing that we do is a little bit more of the symbolism, and making the connection 
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through and building these things and have it represent essentially something else, 
represent a multitude of things (15:00). If you look around my refrigerator we 
have six basic functions that are a theme throughout the year: movement, organi-
zation, commerce, utilities, protection and education, I mean those are essential 
functions, cells have that, human being have that, organism, organs (15:20) no 
matter which levels you're looking at, so while they maybe building protection for 
their landform, I'm looking at protection as skin, or bones or you know (15:46) 
AF127-JL-2685.MPG (1:50) 
She (Monic) looks at it from an historical point of view, applying it to fall of 
Rome and furialism, and then rebuilding, and I look at it from a stand point almost 
at all living things have those six functions. Everything we do is color coded, I 
have them did a drawing of their model, color coded by the functions, and then a 
drawing of a cell, with all the different organism inside a cell, one of them is a 
plant and one of them is an animal, but they all have the same six basic functions 
(0:41). And then there's a futural manner that she uses. Again in a futural manner 
again the same six basic functions. So for me, it is very symbolic (1:05) and not 
quite as literal. With her (Monic) it is much more literal. (1:11) but it suits both 
our needs. 
But also having both probably allows students bigger connections, when 
they come to your class, because it's easier, I think, to learn literally and then 
being able to transfer into a more symbolic way, because otherwise you don't 
have any reference (1:37). 
Yeah, in fact that's one of the thing in our master's program. ... (1:50) 
AF127-JL-2686.MPG (1:21) Oh yes, in the master's program, we spend almost a 
whole quarter talking about transfer of learning. There's near transfer and there's 
far transfer: near transfers you know when you're a kid, you learn how to tie your 
shoes, you learn how to tie a pair of tennis shoes, you know then you tie any pair 
273 
of shoes the same way (0:28). That's near transfer, taking one skill and applying it 
to different situations. Far transfer is taking a skill and a concept and applying to 
something seemingly unrelated, and that's really one of the basic principles of DBL 
(00:44) is taking a concept or an understanding and applying it to a learning here 
but making that connection and applying it where over here. Taking something 
like a structure and understanding how a cell works from understanding how a 
structure works (01:01). 
So it would be like using analogies. 
Very much so. So that you can transfer any kind of knowledge and make con-
nections. (1:21) 
AF227-JL-2767.MPG (12:11) 
Joyce, were you a teacher before you went into DBL? What motivated you 
to take this approach? 
No, I was in publishing, when I left college I was a graphic artist, then I work for 
a newspaper, then another cie, work my way up to art director, and eventually I 
was kind of running the publisher division and I found out that I didn't enjoyed 
that very much, so somewhere in my heart, my whole life I always thought I would 
teach. And for a lot of personal reasons, I got to that point in my life I was in my 
mid-thirties, and I decided it was time. You know (0:44). I was going to absolutely 
do I felt was in my heart, because it wasn't definitively motivated by money! So I 
went back to school, got my credential, and being in my mid-thirties, I think I 
actually had a very clear idea what kind of teaching I wanted to do, and I think 
that I knew it was not traditional (1:07), that wouldn't work for me. So I actually 
started at the school in Anaheim city, it was very traditional, very rigid, very regi-
mented, they gave me a manual and how to do my bulletin boards and I knew at 
that point this was not right for me. (1:24). So I found another job, and work there 
for a couple of years, and it was better, it was team teaching, and they were doing 
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some innovative things, but it still WASN'T IT! (1:34) and then as just kind of a 
fluk, a friend of a friend kind of referred me to Lily and told me that they were 
looking to expend this Design-Based program, and that's how I end up here. (1:51) 
I actually partenered with Lily for four years, and we actually started the program. 
She had been doing it in 6lh grade for several years, I think almost ten years, and 
the district asked her to take it to 7th grade, and that's when I came in. (2:07) And 
She and I partenered and started out in 7th grade. And I have been doing it ever 
since then. I'm at my fifth year here now. 
So did you take the SIT or you just started by yourself? 
No, I did not. No, I dove in with Lily and kind of learned on the job training. 
(2:34) But then went in to the master's program (2:27) two years ago. 
So what kind of difficulties, I guess you had some kind of difficulties to do 
the transition, even though you were not necessarily comfortable in a tradi-
tional environment? 
Yes, the thing is, when you go and get your credential, almost all of the pro-
grams are very firmly entrenched in the very traditional, starting with the lower 
level of thinking and working your way up to the higher level of thinking. The les-
sons plans are very regimented, (3:05) very front loaded where, you know, this is 
how it is and they explain it, and all that stuff. So even though I knew that wasn't 
right for me, this was still a big switch because it was not what ANY of my training 
had taught me, right down to the lesson plans, and at first it was very overwhel-
ming and while I understood -1 suppose I understood pieces of it -1 certainly did 
not understand the whole process, and I did not understand why we did a lot of 
things we did (3:46). I came into the program, and Lily and I taught 7lh grade for 
one year and then we decided that we were going to loop, we were going to go 
back to 6th grade and make class all the way through 6th, 7th, and 8lh grades (3:58). 
The first year was a lot of experimentation because Lily hadn't even done 7th grade 
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yet, so I was not only trying to understand what this was all about, I was learning 
7lh grade curriculum, and trying to make this fit together (4:13) into this program. 
And then we went back to 6th grade, where she had had a program set, well not set 
because she changes it every year, but she was having a program, she was pretty 
much entranched in. (4:24) for a good several years, and so I was essentially doing 
somebody else program. So it took me a while to really kind of get to the point 
where I felt I kind of grasp the concept, and still there is so many things that I 
learn on an ongoing basis, certainly through the master's program, I continue to 
learn new things about it, and why things work the way they do and why we do 
the things we do (4:51). 
Can you give me examples? 
Really, a huge thing for me was the whole concept of transfer of learning. I think 
that coming into it, something in me knew a little bit about what was going on, but 
I wasn't able to clearly identify that so much of what we do is establishing a con-
text so that the students can take this and apply it elsewhere, and done well, it 
can apply in many different ways, in many different places, and that's probably the 
best implementation of transfer of learning: is when you teach someone how to do 
something that can be applied in a lot of different ways, and that's one of the 
strengths of this program is that it teaches thinking skills. It teaches the kids how 
to be problem solvers, and to look at something, and not just look at the solution 
that fits this scene, but then be able to see how the solution applies in so many 
different ways (5:57). 
I told you before that many of the challenges that I do are very symbolic, they 
have a lot to do with drawing analogies between this thing that they build and con-
cepts within sciences (6:15). Some of the things that we do with these challenges 
is from history or a little bit more literal but still it's going through the experience 
and being able to transfer that, you know, wow, that was just like when they had 
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the futural manners, you know, the futural(?) manners were just like that! (6:33). 
So transfer of learning to me was a huge, kind of HAHA! Point (6:41). Where that's 
when I started to understand that that's what we were doing (6:44), ... and going 
back to Bloom's taxonomy (7:00), I'm sure you're familiar with Bloom's and lower 
level of thinking skills, and in the credential programs, you start at the bottom and 
you work those kids, and get them to where they can synthesize and evaluate, and 
everything about DBL is exactly the opposite (7:17) 
Right from the very beginning, they analyzing, they synthesizing, they evalua-
ting, creating and designing, all of which are absolutely higher level thinking skills 
(7:27), so you know it's a complete flip. (7:31) 
Do you see any difficulties or problems that some kids can have doing that 
process? (7:39) 
With DBL, I truly believe that it is something that has something to offer to 
every styles of learners (7:48). The design that they come up with, it's not about 
that thing that they produce, it's about the process (7:59), and following the crite-
ria, and listening to it too, what is expected, what the criteria are, and meaning 
that criteria. It's about that process. (8:10) That's why the criteria are so absolute-
ly critical when you're doing a design challenge (8:16). 
Are they any drawbacks? In my opinion NO! (8:18) it's cross curricular, it chal-
lenges kids to use their higher level thinking skills, it reaches every styles of lear-
ners weither they are auditory, kinesthetic, or visual, because there is elements of 
each to those things. (8:36). A traditional classroom tends to gather more towards 
the auditory learner, and maybe to a lesser degree to the visual learner, where this 
is incorporating everything (8:48). Probably one of the best benefit is the kines-
thetic learner because they are really getting involved with their hands and pro-
cessing that way (9:00), but it truly does reach all kind of learners. And brings out 
things in kids that I don't think that we would see in a other cases (9:12). 
Like what? Every single thing that they build, they present (9:17) at least to 
their group, many times to the whole class, and every time to me, never by them-
selves though, it's never just me and another student. It's always in a group (9:29) 
and the presentations are always done based on the criteria, they speak of their 
product in terms of how their product met the criteria, and then they get feed-
backs (9:44) based on opinions weither or not they met the criteria, they are given 
an opportunity to make modifications (9:50). Just like the design process. (9:54) 
We have the design process, or the DBL process up on the wall (9:57). And that's 
how we do it every single time. So kids have presentations skills are hard to teach 
anywhere else, it's hard to teach presentations skills based on a kid presenting a 
report (10:15), or something where they just did some research and presented it. 
When they are presenting these items, they are things that they built, and they 
have a very personal attachment to them because it was their interpretation. 
Every single thing that's in here, you'll never see the same thing, and basically the 
gist of DBL is that every solution is different (10:39). 
Never before seen is the crocks of the criteria, you know we never seen it befo-
re, we want every solutions to be different because it requires even more owner-
ship, more thoughts about what exactly it is that you're building. So the fact that 
we can have a whole class of presentations and never have a presentation that's 
the same is indicative of that, that these are very personal to the kids. When they 
take that kind of ownership, it's almost like they get kind of lost in the presenta-
tion of their model in that they're much more confident. I think I told you about 
this little girl that came in here when I looped. I started with her in the 6th grade, 
and kind of saw her mature all the way through 8lh grade. And there was a day 
when I was teaching in the big room in 8th grade, and I was doing something on 
one side of the room, and Lily was doing something on the other side of the room, 
and this little girl Jessica, was doing a presentation. And I was trying to teach and 
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I had actually had to stop because I wanted to listen to her because she was pro-
jecting, and she was talking about her model. And this is someone who, when she 
came into 6th grade, I could barely hear her, I could barely hear her. And there she 
was in 8th grade, confident, presenting her model. Those are the kinds of things 
that really help develop a very well-rounded student (12:12). 
AF227-JL-2768.MPG (8:42) Do you think that the classroom environment influ-
ences? The way it is set up, the way students are within it? 
Oh, absolutely! That's another kind of huge part of DBL, is that it is student-
centered, it is not teacher-centered. I have a multimedia set up, and I only have one 
screen in the room so there are many times when the focus is up here, but I don't 
have a desk up here. I wander around as much as possible. If you look at the confi-
guration of any of these rooms, you'll see that none of them are in rows facing the 
front (00:42). The desks are put together, because the kids, it's student-centered, 
very student-centered. The kids are in their table groups, they're in what we refer 
to in 7th grade as 'coteries' around their eco-regions, which are their landforms, so 
it's absolutely critical that they be able to meet as often as possible, and as quickly 
as possible. So the physical set-up of the classroom is far different than if you go 
over to the main building and look at the more traditional classrooms where they're 
in rows all facing the front and the teacher's desk and it's very teacher-centered 
(01:22). Here it's absolutely not teacher's centered, it's students' centered (1:25). 
But some teachers from the traditional side would say that they also do 
activities or projects based that are also (1:35) 
The difference in DBL, I guess you could say, is it is an aspect of project-based 
learning. Probably the biggest difference is that in project-based learning [in tradi-
tional settings], they do something, they create it, maybe even present it, maybe 
even answer to criteria, but then they're done! They take that home, they put it up 
on the wall, they put it somewhere, they put it away, and they never go back to it 
(02:02). 
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The difference is with DBL everything is cumulative, you know, we start with an 
empty landform at the beginning of the year, do a challenge to get something on 
there. Usually it's a challenge to kind of make them understand that you can't just 
throw things on there, that it has to planned out, and then through a series of 
challenges help them develop what eventually becomes a society (2:27). It goes 
back to Doreens' city building education. This is all, I don't know what you can call 
it, interpretation or variations on that theme (2:40), variations is probably a better 
term, where they're spending a year building their civilization (2:46) and every-
thing that they dp previously is still referred back to (2:51). So there's still connec-
tions being made to each of theses challenges (2:55). Just today, I was talking 
about genetics, and at the beginning of the year we talked a little bit about evolu-
tion. We went - today - in discussing genetics, back to evolution, and adaptation, 
and how a modelthat they made at the very beginning of the year, -one of the cri-
teria was that it had to be adaptable to their environment, and all of them had dif-
ferent environments - they all had things that were more important than other 
things. Some of them, their environment was very hot, therefore, water became 
very important, so obviously water storage was a critical thing (3:39). So it's cumu-
lative, and it builds on it, and by the end of the year they have a complete society 
- well, it's never complete, but they have a more complete one - and probably a 
better understanding that it is never complete, that it will continues to change, 
and evolve, and grow and so on (3:56). 
Do you think that they realize that as they solve a problem another ones 
comes up? 
Oh, absolutely, many times, one challenge solution leads to a whole different set 
of problems. Yeah, we'll build structures, and then realize, 'Gosh, we have no food 
source!' So they have to come up with a food source. And they get a food source 
and something happens, and they realize they have to have organization to deal 
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with problems that they may not know are going to happen, and this goes on and 
that's how the challenges build on each other through the year (4:42) 
Do you think that the teacher's personality makes a difference? 
Yeah, but that's true in life. My partner Monic and I are very different. You 
couldn't possibly find two more different people. But each of us has our own 
approach (5:11) but still towards the same goal, still with the same principles in 
mind (5:17). Our delivery is probably a little bit different. But I don't believe that it 
affects the bottom line, so long as you understand what the principles of DBL are: 
backwards design, and the city buildings principles, and why you're building these 
structures and so on, and I think that as different as we are, we both understand 
that (5:40) and so personality wise I don't think that makes much of a difference. 
What about the environment? A teacher that would be only comfortable in 
a very non chaotic environment? 
(she laughs) are they people that can't do DBL? probably yeah! Again, my 
teacher's training was very traditional, but I didn't teach for years, years and years, 
think about the teacher that was taught for thirty years, and went through that 
very traditional path, they have a hard time with that (6:23), but then I've seen 
teachers that have made it, it is really asking you to look at teaching in a whole 
different way (6:34) so if you're open for that, that's great (6:38), are they people 
that are not open for that, I'm sure (6:41) (laugh again) 
Doreen said that DBL does not work for everything (6:50) 
For every type of education? Or every subject matter? 
I suppose maybe that's true (she doesn't looks sure), I have a hard time thinking 
of where it wouldn't apply at least on some level (7:13) at least on some levels. 
So do you think on keep on doing DBL? 
That I will? Oh yeah, I got it a lot, yes, I got a lot emotionally and personally, I've 
got a lot invested, because it's something I believe in, I told you when I came into 
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teaching, I was 35 years old, (7:36) I had my idea, and when I came here, I found 
it, and now I really want to understand it, and I want to go with it, and I see myself 
doing it as long as I'm teaching, unless I have some other revelations which comes 
along, which I just don't see now. I'm not a curriculum shopper. This is what I was 
looking for and this is what I really feel fits to me. 
How do you assess? To meet the standards? 
The same way traditional teachers do, I still give traditional tests, my kids still 
go through the standardized testing, and year after year, our DBL students do as 
well as, and in many cases, better than the more traditional students (8:26) (laugh 
again). 
It's a different style." 
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Participant Gabi, Walnut High School, 9-10-11* grades. 2-2-07 #3229 
Do you think DBL affect the learning? (15:47) 
The boys (grow more during summer) in particular, it's (they) getting them 
more physical, more verbal. It definitively creates something. 10-11 years teaching 
without DBL. [DBL] There's more opportunity to actually enjoy the children just the 
way they are. If you're being traditional and trying to tell them what to do too much 
of the time, it feels like there's no relationship there. It's kind of a shallow relation-
ship. You can have that relationship with a boss forever. But the best way to work is 
to have that personal connection... get to know the personality of your co-worker. 
And that's what they feel like, your co-workers. I get more involvement with them 
than with my colleagues because when we're talking about DBL, we're one mind and 
it's very rewarding. 
You're the only one? 
Yes, high school teachers, we need a different sale approach. They're much 
focused subject matter. Me, trying to convince a math teacher that's good for 
him.. .he can't trust me, other I know it works much better. 
There is not a big difference between approaches when we look at tests grades. 
We both teach English but differently. They drill them with vocabulary; we talk 
about it. 
What would be the benefits for you and students? 
In a long term, I want them to succeed, to go to college, we call the class a pro-
fessional learning community. The theme of the class throughout the year is to 
prepare them to participate in an organization in life, in a bigger life than in a little 
classroom. The classroom is a metaphor for life. All the parts of the classroom 
have analogies. (Elle les poussent constamment a identifier un nouveau probleme 
a transformer, a ameliorer comme dans la vraie vie.) They should not expect to 
have their design done and then retired for life. «hey you guys, you're designers, 
you're done ok! But you're not done, otherwise you're going to be unemployed!» 
That level of incertainty is good for them. I have a level of incertainty everyday. I 
have to be able to take that and just act on it. I don't know how they're going to 
react to my design challenge all the time. It's not garanty. Like yes, it works exact-
ly like I thought! I think it will but I have to constantly adjust and reflect on it, 
what happen, how come we're behind? How come they didn't get that concept? 
And they have to do the same thing with their interesting shelter. 
What would be the kind of difficulties that you encounter at the beginning 
or now? 
They're in high school. Sometimes I think some of them really like the traditional 
way that they've been learning. That's just normal. Their cultural background is to 
be in a regimented classroom environment. So it's a slow process of, I guess, getting 
them to revisit that construct in their mind and change their point of view of educa-
tion. See if it can go in a different direction. For some of them, it's really easy to do 
because they hated their educational experiences in the past. They're willing to 
leave that behind. But some of them who have been very successful being very tra-
ditional... those are the ones that I find most challenging: ones who've been right, 
and happy to be right all along, and here I'm telling them in their presentation, 
'Well, what if? What if? What if? Couldn't you reconsider? I'm not sure. You've got 
to do some research.' And they say, 'Oh, no! I'm not right all of a sudden?' And 
there are some people who rebel: 'Why don't you just tell me the answer?' Or 
sometimes they'll say, 'This is not English, English is not supposed to be like this! 
Why aren't we learning English?' And I have to remind them, the standards for writ-
ing technical documents is embedded in the essay you just wrote, you know that, 
and the standards for speaking, and explaining your ideas to an audience and 
addressing their specific needs, that's a standard, and when you're answering that 
question, you're addressing a specific need. Your professional poise and patience 
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with comprehending the question: that's a standard. But I just remind them, I took 
the standards, configured it so it looks like something that would happens in every-
day life, I didn't take the standards and throw it at you saying write down the stan-
dards multiple choices questions and if you know these standards prove it in abed. 
I wanted to have a more organic looking. 
So what do they say? 
So then they would actually think about it and go «oh, ok!» but I just have to 
keep reminding them, because they have that tendency to say «it doesn't look like 
it's supposed to look like, you know, where is my words sheet? Where is my book? 
We're supposed to read ...» but they haven't seen the book yet. They're wondering 
«we're haven't started the book» some teachers the minute they receive a book, 
they're throwing out sheets. They're reading then pages, 10 a day already. But I've 
been kind of pushing (11:05) it back. No we've haven't started reading the book 
yet, it's ok. I want them to have a mental construct, to have a case for the idea 
before we take the book, because they can say about 'ray bradbury' "boring fic-
tion" compared to the science fiction they like. It's a different kind of science fic-
tion, actually out dated in certain ways, because of technologies have surpassed 
some of the stuff happening in the book, and some of it is like expected already 
because they read a lot of science fiction. But to kind of have it with a question 
that they entering the story. Education department they come in asking questions: 
but what makes kids learning? What makes them not learning? And the character 
can become another resource for what could be what they're saying. She com-
plains a lot about the school settings, you know what, that makes validation for 
your design. She doesn't like it that we can ask questions, or experience things, 
touch things. It made them think that they don't have a purpose for what we're 
looking out of the story. 
Do you think that your classroom set up makes a difference? (12:18) 
It's a little messier than what I want it to be. In general, I think being in a 
portable, it's very effective for a DBL teacher. Part of it is the walls. There is so 
much space to hang things up. The problem is that I have five classes, they're all 
competing for space and I have three levels actually: semaphores, juniors and a 
shelters class, so what I'm trying to do is to combine juniors on a wall, the sema-
phores on another wall. I try to put just the essential elements up there to remind 
them what they learn. Not that wall has been actually better than what I had in 
the past. Because in the past I was in the regular building where their wall was 
just cement, and anything become painful, nothing would be up here to stay. The 
kids didn't want to put things up because they would be frustrated because the 
next day I would have to put things up again. So this time, they actually enjoyed 
putting projects up. You know when they did their presentation, they were saying 
"oh, we're going up on the wall?" and I said, 'Yes, yes put it up!" It made them feel 
that this is their story, and it kind of matches their land site. Another benefit is 
that it's kind of long, so we can have these nice pods. They're kind of families. 
Figures 89: Environnement de classe, disposition et accrochage des travaux, etc. Gabi, 9-10-11e annees. Photo C.Charette ©2006 
They call them families, sometimes we call them teams, we call them districts, it 
depends on where we are in the story. Right now, they're departments. 
The only difficulty I could see sometimes because we're in a portable, we can be 
separated from the thick of things. My department is not anywhere near me. So I'm 
sort of isolated, and as far as getting my colleagues - people who are on my team -
to come and see my work, and understand it, it's too hard. They're too far. They're 
diagonally and farthest away from me. I'm kind of in a different country! I'm an 
expatriate. Whenever I go to meeting, they have no idea what I've been doing. 
They're not coming? 
They're more than welcome to come, but they are busy. Teachers have so many 
things to do. It's painful because they know they could graded that test, ran off 
copy, finish that lesson plan. It's not that overwhelming. But when once in a while 
they once visit, from another department, they're very impressed, interested to 
doing something about it, willing to work on it, the time is not always there for 
them. They're really barely surviving doing the everyday things, to ask them to 
make more education is too much. 
So none of them ever took SIT? 
Some of them did, but I didn't want to push it. I have checked on it, see how 
they did. But it looks like they took it as a summer institute activity, they got 100$ 
back because they turned in something, but I haven't seen any new applications of 
it. I think they just went back to their old ways, and I think that's normal. Because 
you know what you're doing in your old way, and in SIT we only had to do one 
thing so far, the time to think about this is enormous. How long does it take to ??? 
3230 2-2-7 
it's iterative. Learning is expected to change. I tell them: expect changes, keep 
changing your mind. Their assessment is portfolio driven, essays get re-written all 
the time. It's not surprising that your essay is not good the first time because you 
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didn't have all the learning habits. Because we are still exploring that idea, it will 
keep evolving, grow through your experience. Kids would say "wow! I can do that? 
It's great because no one ever let me do that! I thought I deserve a bad grade" 
In general, with 150 kids, teachers don't want to keep marking the same copies. 
This will allow me to see the improvement, see the writing skills. They have to 
break down the steps. I will review the structure, the grammar with them, and in 
the next one, some part would not be perfect, but one would grasp and have bet-
ter control about it (4:52). The writing process is a design process, too: I keep 
reminding them that writing is kind of like design work. You have a rough draft, a 
Figure 90: Schema du processus de design accroche dans la classe de Gabi. Photo C.Charette © 2006 
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rewrite, you revise, you get feedback from your peers, you go and dump more 
stuff in there because you've missed something. It shouldn't be static process, 
where you write and forget about it because what quality work is that? It must not 
be precious work. It's not your novel of any importance. We always say, 'Your work 
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values [benefits from] from the amount of time you put in it. The less time you 
spent on it, that means you didn't care.' 5:36 No-one can guarantee that you're 
going to get an 'A' because you put tons of hours into it but the likelihood is there 
because your processing is improving. And sometimes they really feel, 'Wow! That 
was great! I really improved my writing.' and sometimes, they didn't make a 
change. And I say them, 'What happened to you? You didn't make any changes.' 
And they say, 'Oh, I didn't make any because I didn't feel like it,' or 'I had no time,' 
or 'I'm happy with that.' And I think, 'Oh, it's not up to me how you grow. So it's 
not up to me. It's their decision. 
Do you see a difference how DBL affect the learning style? 
It really reaches out to the kids who are struggling to just pay attention. When 
we're doing DBL activity, my sleepyheaded people tend to wake up. They're the 
ones trying to talk, to argue... They like to challenge people, they like to converse. 
I think those kids are at an advantage because they naturally are socially active 
people already. The traditional kids benefit, too. It draws them out of their shell. It 
makes them feel more accepted by their peers because their peers them. They 
need the brainy guy now. The brainy guy gets to be hero because usually he's just 
taking care of himself; he looks very self-sufficient... maybe just very competitive. 
We try (?) to let go the competitiveness to have benefit other people. Try to get 
them to be more sensitive to other people, it benefits them for the lack of social 
skills. Everyone get something out of it. Successful kids will succeed in anyway. 
I'm giving them what they're missing: other point of view. They can be misjudged 
because they don't get along well socially. My brothers were like that, they got all 
As, got their degrees, but the minute they got a job, they had problems handling 
job situations. 
Do administration and parents value DBL? 
I had both, those who were educated in a traditional way and were successful 
have the right to ask their kid to change class. I have to present my case and let 
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the case go. I have no problem with that. Usually, those are the ones that look at 
grades for A's. They sometimes would blame the grades on the process. They have 
to blame it on something. I think the process helps to get to that A by the way. I 
have to allow their doubts, I can't prove it. Maybe he was a good memorizer, but 
memorizing is not enough in my class. It's analysis that I want, evaluation, activity. 
I want those skills. 
How do you assess analysis and creativity? 
We use the criteria to compare what they designed with their goals, and so in a 
way, it was self-evaluating already up here. Their presentation was a form of 
assessment. They could prove that their design has something to do with their 
original goal. ... (14:35) I told her... 'We need you to prove that you had some 
thinking going on.' Some volunteered to go up early because they wanted that 
feedback early because they were writing their paper.... Some of them have got-
ten savvy enough to know that the first presenters get the most out of the assess-
ment process. The kids start your process early and get to work on your changes 
sooner. They're smart about that! 
Do they have apart of self-evaluation? 
They can distribute their pay for the project, based on what they thought. If 
they want to distribute it evenly, they can. If they distribute it unevenly, they can. 
But most of the time, they say everyone worked diligently, or everyone worked 
evenly. Then in their portfolios, they evaluate their projects and their papers in 
here. We connect the pathway to the ideas and the questions and the stories. They 
select some works, I suggest certain works, they add on their own. The minimum 
requirement is to discuss what you think are strengths, weaknesses of that piece 
of work that you included. (17:17) I tell them the more evaluation and self-reflec-
tion you do, it's not bad for you. You're going to get to learn about what makes you 
a successful person, why you did your job so successfully. I told them, 'Put every-
thing in there, even the C papers. At first they thought it was just cosmetically 
pretty assignments, but we want the whole thing. It goes all the way back to the 
ones where they looked ugly... So we can say, 'Wow! Look how you grew.".. .They 
can show their parents how they've learned from their mistakes. This is the only 
way I can show and have them remember how each pathway is connected. We do 
this more in design than in classes. But every year, we do it, we change it because 
of the limitation of space. They get big. Students propose how to make it. It has to 
be compact, portable, and at the same time organized with tabs. It helps me to 
show their parents the growth. It doesn't make them love me more, but they can't 
criticize me for not teaching the standards. (20:51) Parents may say that I'm lazy, 
that I don't teach what I'm supposed to do. They can recognize what is 
needed to become an engineer per example. 
CC- so they can see the connections with real life? 
Yes, some parents see that right away when I do the parents' night, some of 
them don't. Some of them are going to ask me «are they going to pass their ACT 
test? Are you going to do a lot of ACTs?» I'm not an ACT class. My class is diffe-
rent. I have them do talking, do research, that's not all what ACT does, of course it 
will help them. But parents that's all they want... they want numbers. (22:12) 
How many of your kids have succeed? I would like to have a study. It's an 
interesting question. How can I assess future success? I cannot take all the credit. 
Could I exclusively take credits for their success what they gained. Part of it is 
that there's a lot of mental influences to think that way: oh yeah! I changed their 
life!» The kids that come to visit me from past years have said similar things that 
their experience in this classroom was extremely rewarding, they recommended to 
their little brothers and sisters years later. I see a name that looked like someone 
I had and I ask and they say «yes, they recommended and insisted me to take your 
class» I thought, that's cool, because they really gain something because they 
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recommended it to their sister. Sometimes B+S would come visit me at school 
night and take place of their parents, because they really know what's going on 
(24:11). 
Do you think that teachers' style have an influence to do DBL? 
AE4210-GL-3230: Yes, I think the ones who really are not afraid to let go of this 
'crown' that they have worn all these years, they're more likely to succeed because 
they're letting the kids teach them (39:58). The ones who are too proud to let 
down their guard a little bit... They're always going to suffer. They'll learn it slower. 
But they might learn it so slow that they might just quit before they get it (40:11). 
I think they need to have some willingness to be vulnerable." 
"Have you seen any teachers who could'nt get it at all?" (40:18) 
I think it's a combination of many things. .. .Teachers who don't know their cur-
riculum very well... Teachers who don't like to plan and think and to plan, that's 
going to be a problem because it takes a long-range planning board every year. I've 
redone this board every year... Willingness to change is another personality trait, 
not being a conformist. If you're a conformist, then the minute an administrator 
picks on you for little things, you might back down but you have to be a little bit 
rebellious. You have to trust yourself, trust your kids and I think you have to have 
a point of view about learning that says it's a process, instead of a product. 
Product-oriented people it's hard to make them happy. Process-oriented people, 
they find their reward along the way. Teaching becomes self-fulfilling. But what 
happens when you focus on product, you don't see that everything along the way 
creates something. Because in a way I think about this class and the kids as an 
orchestra, but I'm just a little conductor in the corner, but the beauty of the thing 
comes from them, how they orchestrate it and how it adds up to something, it's 
like musical notes, even bad notes can add up to something meaningful... 
Teachers who want everything clear cut, file in line, pass it forward, everything 
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looks the same. Well, if you don't like to get your hands dirty then don't do it. DBL 
means let your hands get a little dirty (42:56). The kids are like artistic material, 
you have to let the elements be themselves: (43:04) 'she's paint, she's going to be 
messy' DBL is messy. It's a masterpiece. You have to treat your curriculum and 
your delivery of it as a work of art." (43:13) 
END 
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Participant Mike, NortWest LA Community College, English as a Second Language, 
15-12-06 CF21Co-MV_20091.wma (22:05) FC21co-MV_20097.wma (38:52) 
FA21co-MV-2890.MPG (11:38) (part of the previous), CF21Co-MV_20091.wma (22:05) 
So Mike when was the first time you tried DBL? 
The very very first time? (0:12) yes. 
The very very first time I tried it, I tried to show them a place to live. (0:17) and 
I drew a picture of a house, and I said this is a place to live. And then I made a 
three dimensional house (0:25), and I put the living room and the bathroom, and 
the backyard, then I said "this is a place to live". Now you make a place to live 
(0:35), and they all copied me (0:35). It's a failure. 
So they didn't really get engaged, they didn't (??) 
No because I told them to do it for homework and they all brought in the houses 
that you're looking at. They just copied, duplicates (0:52) 
So what did you do after that? The next time? 
The next time, I said let's make a NDS place to live, for the NBS place to live, 
let's talk about the qualities that this kind of place could have (1:12), what does 
this place need? And what do you not want about that place? (1:17) so then they 
came up with things they wanted in the place, like a place to sleep and a place to 
eat. And I said what don't you want? And they said they didn't want it to be dirty, 
and they didn't want noise, and they didn't want pollution, so we talked about 
what they needed and what they didn't want (1:36), and then we talked about the 
qualities that this place would have (1:41). They want it to be peaceful, they want 
it quiet, they want it to be a place to rest (1:48). So then after that, then I gave 
them trash, and then they created a NBS placed to live that had qualities to it 
(2:01), so it wasn't a bed. 
Did they do that alone or in groups? (2:11) 
No I had them work in groups, I had them work in groups when they did that. 
How long did they have to do it? (2:22) 
The exercise? Maybe 20 minutes, it wasn't a long time, because I was experi-
menting then, so I didn't want to give them a long time because I was afraid I was 
going to fail (2:33), so I gave then a short time, then I saw what they were doing, 
then we talked about what did these groups did and what are the items on their 
examples (2:49) 
And what did they say, how did they talk about it? (2:59) 
They talked like they said " this here represents rest" I know it was just a piece 
of cardboard, or this represents a peaceful place in the home, and a place where 
they live, and it could have been a some soft Kleenex, for example (3:18). So they 
used different material to represent the different qualities (3:28). That's how they 
reflected on it by showing. 
Do you think that they got engaged and they learned anything from it ? 
Yeah, it was much more engaged because they then have to be involved with 
talking among them and in front of their classmates and in front of me (3:50) 
about the different qualities that the place to live in had (3:59) so they were enga-
ged by using their limits in English that they had. And having them somehow ex-
press themselves and the sentences weren't always grammatically correct, but I 
never corrected them, I just let them get involved and meditating (???) rather 
than giving me structurally corrected sentences or grammatically corrected sen-
tences. I was more concerned about them feeling free and comfortable to express 
their ideas, and that's what they were able to do in that exercise (4:36). So I was 
completely convinced that the medium I was using was which was DBL that it 
worked for my purpose (4:45), because I saw it. 
Did anybody improved or gave comments on each other? 
The first time I was with it they were not giving each other feedbacks because it 
was new for me, it was my first time with it so I only did that much with it (5:11), 
if I having of been more prepared, I would of encourage to give various comments 
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and feedbacks but I wasn't more prepared at that time so I didn't encouraged it 
but they didn't get into discussing or give opinions about each others work (5:30) 
What was different from the first three-D object they did compared to the 
second one? 
Because the first they did was just a replica of what I did. They was no imagina-
tion, they tried to make a bed, they tried to make a window, and they tried to 
make a tv, there was no imagination (5:55) They weren't taking it to another step 
in their thoughts (6:00). So for the first one it was "this is a tv, this is a car, this is 
a garage" that was it! (6:08) and so it was really basic the first time. 
The second time they were more involved because they had to use their imagi-
nation because they had like a block represented it a cooking, like a wood block. 
They were using their imagination more (6:28). 
How did you get prepared? How did you plan your lesson? In relation with 
what you have to teach 
I plan my lesson by getting a bunch of junk together, and I plan my lesson by 
exploring the idea of qualities and needs and what they didn't want in their place 
to live, that was basically the preparation I did. I didn't do much more preparation 
for that. 
You don't have to meet specific standards? Or you don't have to do assess-
ment? 
In the school I work at, it's very loose. And they did not ask the teacher for this 
kind of requirements (7:30) so fortunately I don't have someone that I have to 
report to that I'm meeting standards. And so I just have my own internal standards 
(7:40). The administration is not asking that of me. So I don't have to do it. 
How do you know that students are learning and they're progressing? 
(7:55) I do my own evaluations and that is by while they're working, 
I'm observing the language development of each of my students. 
And so I do it by observation (8:08). By looking at interacting with each other and 
interacting with me and their use of the language. 
What was your next experience after that? What do they do next? 
The next thing we do after we did a place to live, the next lesson was about sys-
tems, within a place to live (8:39), so we create or talked about different kind of 
systems for a place to live with needs (?) so the students came up with these sys-
tems, I didn't gave them the systems, and usually when I teach I don't give to my 
students, they have to give to the class and me (9:02), and so this fits in with my 
usually way of teaching. So I asked them for systems. And they gave me a list of 
systems (9:09). Then I had them set up groups, and each group shows a system to 
write about their qualities and needs and not wants in these systems (9:32). 
How long did they have to work on that? 
They had maybe a half hour to work on creating those list (9:42). 
What happened next? 
After they created the list, I collected the list from them, we went over the list 
in the class, in front of the class I talked about each systems, and the qualities and 
the needs and the don't wants so that the class could see what each group was 
doing, (9:59) and we talked about if they were things to add to those lists in the 
class as a group, so they worked as a group, it became a whole class group exer-
cise. Then after we did that. Then I had all the trash for them and I had them then 
make the system that they had created, the system that they had worked on 
developing (10:24) and so they had to make a three dimensional system (10:30). 
And after they had created a three dimensional system, we got together once 
again as a , oh! Actually after they had created the three dimensional system, then 
I had a member of each group share with the whole class (10:45) parts of the 
three dimensional system that they created. So that way each student had a 
chance to speak to the whole class, and once again practiced their English, and 
express what was the item represented in their system (11:05). And after they did 
that, in each group, after each group had an opportunity to do that, this took the 
whole class period, it took an hour and 15 minutes (11:15). After each group then 
talked about their system in front of the class; then the next class, I had the stu-
dents looked at, no I put 8X11 sheet on the board, different colors, and I taped 
them on the board and they were the names of the different systems and I asked a 
student how the systems connected and what system is connected to what sys-
tem, and so we talked about the location, and we talked about the relation of one 
system to another system (11:56). 
Because they did try to connect the system before that? 
In the class when they did the three dimensional systems, we did, because each 
system was on one table, we connected the tables together (12:11). So we did a 
three dimensional way of connecting the systems. But we weren't able to move the 
systems with multiple variations, where when we went back to the classroom, I 
had made the systems on a 8X11 piece of paper that I had glued and taped on the 
wall, or to the board, and it was easier to move the systems around and create dif-
ferent configurations (12:45) 
When they built their systems was it more literal or was it more symbolic? 
It was symbolic. 
The first time? No the first time when they built the house it was literal, but 
when they did the systems, it was symbolic. I think, oh no, I'm sorry. (13:13) first 
time they did it, it was not symbolic, it was literal. And I went and have them do it 
a second time, and the second time it was purely symbolic (13:26), but the first 
time they built the three dimensional system, it was not symbolic. (13:30) 
How did they come up with a more symbolic way of doing it, what did you 
do to experience this? 
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When I did the first one, I failed to explain to them the importance of being 
symbolic (13:50), and so they started to do more literal, but after we did the first 
one, then I explained to them, "ok you made a window, now I want you to make 
something symbolic for a window" 
A Never-Before-Seen (NBSJ. 
A NBS place to live. So then they understood what I mean, what I wanted by 
symbols, so then they were able to work with symbols, because they knew I didn't 
want a literal translation. . 
But you never used the NBS term with them? (14:27) 
No. I haven't done that before. This was the first time. No I had never done that 
before the NBS place, so the first time it was literal. And the second time after I 
explained it I wanted it more symbolic, it was like, I say 90% symbolic (15:00) and 
10% literal, which is a humongous change! (15:03) I'm going to give you an example, 
they used, they had white toilet paper, layed out neatly around a system, and I asked 
what was that for? It was a security system that the NBS place to live needed and I 
said what was the white? And they said it was protection. (15:27). So that's an 
example how they used symbolism to create the quality that they wanted (15:36). 
So did they reflect on it, did they give any feedback? (15:40) 
Yes, because they shared with each other what they did and then students 
would ask questions about what's this and what's that? So there was more dialogue 
among the students (15:51) and also they were feeling more comfortable with 
each other with their language, which is what I wanted (16:00). They were not 
concerned about speaking perfect English they were more concerned about 
expressing their ideas (16:05) and so this is what they did when they would ask 
each other, I would ask them to ask questions of their classmates of their systems 
(16:16). 
What happened next? 
Then we went into the classroom and we worked with the 8x11 shapes on the 
board and we made different configurations (16:32) of the systems, after they did 
the changing of the configurations and connecting the systems in different ways, I 
think from there we finished that exercise (17:10) and then from there I believe 
we went into talking about six objects that would fit in the palm of their hand that 
they liked (17:23). So I had them list the six objects that would fit the palm of 
their hand (17:30). And then I asked them to pick one object that was their favo-
rite in the six objects, (17:37), after each students picked one object that would fit 
in the palm of their hand, then I had them as a class we talked about questions 
that we would ask that object in an interview as if they were an object that could 
speak (17:55), and so as a class we came up with questions. And I helped to come 
up with some of the questions they came up with other questions (18:04). So then 
we had a list of questions, and then I had them write down, because we wrote on 
the board the questions, I had them write down the questions, and we talked 
about the possible answers (18:17) and then I had them write answers to their 
questions about their objects as if they were the object (18:22). So what they end 
it up with questions and answers (18:27), and then I had them worked in pairs so 
that one person would ask questions at the other person, and the other person 
would give answers as if that person was the object (18:42). And so they were 
answering the questions as if they were the object (18:50) impairs, in the class-
room. And then after they did it in the classroom, then I had them ask questions 
to three or other people sitting next to them, (19:05) so they actually ended up 
asking questions and doing interviews of two or three or four people sitting near 
them, than after that I had them stand up and walk around with their sheet and 
ask questions (19:21) and give answers so then they were interviewing other stu-
dents walking around in the class (19:27), then I had them go home and study 
their answers as the object and the next day they came to class, I had them not 
have their papers, and they had to interview and give answers without the paper 
(19:47), I wanted them to memorize their answers so that they were very comfor-
table with their answers as the object (19:53). And after they were comfortable of 
interview different people without the paper and giving answers without the paper 
(20:01), then I take them into, we came to class and I had lots of trash, and I had 
butcher paper cut out about 10-12 feet long and I told them that they were going 
to make the object (20:20) that they chose to write about. And then they made a 
costume out of the twelve foot butcher paper (20:33). And that took couple hours. 
And after they made the costumes (20:42), which there were errors and the mea-
surements were rough and they weren't sure what to do and how to make the 
object and there was a lot of exploring ideas and helping each other, and working 
together, making the patterns, which meant they had to converse with each other, 
and help each other, and I was encourage them as much as possible while they 
were doing this exercise (21:13) then after they made the costumes, then I had 
them wear the costumes (21:24), which they did not know they were going to be 
doing, and then after they wore the costumes, then I had them interview with the 
costumes on, which they didn't know they were going to do, I never told them 
what was coming next, every part of the exercise was a surprise for them, and it 
was a big surprise (21:44), so they interviewed each other with the costume on, 
which they already know how to interview because we already been practicing, so 
they didn't have to get their paper to do it. They were very fluent with the 
answers in the interview (21:57) ..(22:05) 
FC21co-MV_20097.wma (38:52) Can you tell me about your experience with 
teaching DBL? You said that the first time you had some difficulties because 
you showed them what to do and they then imitate what you did (0:21), and 
then the second time, it was better but. Then the third time it was about the cos-
tume (0:30), and then that's where we were. 
When they made the costume, the directions I gave them is that I wanted them 
to make a costume based on the object that they choose to create an interview for 
(0:53), and so when they made that costume, what I saw is students were working 
together, helping each other at measuring the paper and figuring out what items to 
glue on (1:03), and what to put and what not to put weither to staple, I saw peo-
ple working together collaboratively, and a time they were two or three people 
working together (1:16). 
And so this is what I wanted. I wanted people to work together and I wanted the 
language going on (1:23) while they were trying to figure out what to do. (1:25) 
Were they speaking Spanish or English? 
They were speaking Spanish and English (1:30). Because it became so comfor-
table to them, they felt like it was ok to speak some Spanish, and I had to remind 
them that this was a class activity but they almost (1:43) they forgot because they 
were like children playing, they forgot where they were and the rules for the game 
(1:49), so I had to remind them the rules to the game were speaking English, so 
there was both languages going on. And I was ok with this (1:57) because I would 
not expect 100% English (2:01) but there was a language going on and I was very 
happy to see this happened (2:07). 
And they were communicating in other ways without using the Spanish nor 
English, they were working together, they were helping each other and they tried 
the costume on, and it won't fit they had to make it bigger (2:17), they cuts 
weren't right and so I saw them working together and doing this so that pleased 
me (2:24), and that process took two classes, I had them work on this during two 
sessions that they worked on it, a total of 3 hours. 
They worked for a long time. They did (2:36), yes they did they worked really 
hard on it. So they work, they tried it and then they made modifications because 
they realized things were not working (2:45) 
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They made modifications but also they had to finish up, they were like half way 
done and they knew what they wanted, what it was supposed to look like (2:50) so 
they wanted to finish it up. Yes some modifications but also some of them just 
wanted to finish with the costume (2:58). 
What was your class environment? You took them into the big room? 
I had them in a room that was maybe 75' by 75' so we had this huge space to 
work and it was great because they had the room they needed to work on their 
costumes (3:23) and so that was good. Because yes, they did have a large space to 
work it. Now I have 25 students. 
And do you think the material they used was important? (3:34) What kind 
of material they used? 
I did bring trash, plastic and leaves, and I brought pieces of material then I went 
to the art store and I bought some supplies, felt and pipe cleaners (3:55), but I 
think after looking at it, what ever I brought it would have taken their imagination 
to create something with it (4:04). So if I would have to do it over again, I know it 
would be a complete set of material that I would bring (4:13) and I know it would 
work and they would work with it to create something (4:18), so it didn't matter 
(4:21) and I don't think it would matter the next time, as long as they have some 
stuff to work with, I think that's what helps. 
How does it help the students to connect with their language? (4:39) 
You mean in their English language? Because they find ways to express how to 
do this or that. What I encourage is to create situations where language is required 
and they're not focused on the language, they're focused on the task, and they're 
forgetting about the language (5:21), and you have to speaking the language so 
without focusing which words to use on creating correct sentences here. And so 
that's what happened, this activity gave me the opportunity for them to use their 
English without focusing on using the English (5:40) and that's my goal. 
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So they became more comfortable using the language (5:44)? 
Yes, yes 
And how long did it take you to feel comfortable with using DBL? 
It happened quickly. Because I saw what it was, I saw where I could go with it 
(6:08). I mean first I was nervous and I thought "Am I doing this right?" but I think 
that has been true with different methodologies I've used. Is this right, is this 
wrong? But I soon saw that there was no right or wrong, I just flaw with it. (6:25) 
And as I would flow with it I saw that there were mistakes that I would make and I 
would change and this DBL allows me to flow and create changes in the middle of 
a process. (6:36) And that's what I like and also if I make a mistake I can just say 
"ok, let not do this, let do something different" so I can shift, and I was so comfort-
able to shift with it. And I like methodologies that allow me room to shift and make 
mistakes and learn form mistakes (6:56) with the class and for myself, and this 
was a situation with the class, and (7:00) I make mistakes and I learn. 
So in your college, in your class that you're teaching, you don't use text 
books and you don't have standards to follow and you don't have to grade 
them? 
Correct, I am not required to follow standards, they do give us a curriculum say-
ing what grammatical sentences we should be working on, so I do have a curricu-
lum (7:30) that I follow but it's very loose. And I'm not required to use a book. 
(7:35) In fact I'm encouraged not to use a book. And I'm very comfortable without 
a book and DBL is great for that because I get to create my own writing lessons 
without having to use a book.(7:47) 
How do you integrate writing with DBL (7:51)? 
When I used writing was we had these charts we put on the board, and we 
would write for examples, we talked about qualities, and we made list of qualities, 
then we write those qualities out (8:03), and so there was a list that we would 
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make, but then after the experience we come back to class, and then we would 
talk about this experience, and then I would ask them to write about (8:18) the 
experience, after they had the experience, we would talk about it, then I would 
ask them to write about it. So that's how I incorporate writing in the exercise, it 
just flow so naturally (8:29). 
So what happened when they build the costume, once they built the cos-
tume, they try it on, and what happened then? 
Then, after they tried the costume on, and they got them to fit, and they 
worked properly for them, then I had them interview another costume, so the lip-
stick would interview the hammer per example. (8:52) And the lipstick would ask 
the hammer a question and the hammer would answer back (9:01) and then I 
would have them go find someone else to interview, that the calculator would 
interview the pencil, so I had them interview several different objects. And answe-
red as if they were the object (9:18) and they had practiced so they know how to 
answer as the object (9:26) to speaking as the first person as if the were the ob-
ject. So they were able to do that, So then I had them interview each other (9:34) 
After they did the interviewing, then I had them look for other objects that were 
similar to them (9:49), so that they found families that they were similar to them. 
Figures 91-92: Activite conception et fabrication de costumes, classe de Mike, anglais langue seconde. Photos C.Charette © 2006 
Oh I had them find one object, no I had them find a family of object similar to 
them. So like the book found the pencil, (10:05) so they found their families 
(10:09) and they had to go ask questions, once again interviews and find out what 
they had in common, and then after they found their families, they had them find 
someone an object that was not similar to them (10:25). And that was a little bit 
more difficult for them (10:28). So then they found opposites. So similarities and 
then opposites (10:35). And then after we did the opposites, what did we do after 
the opposites? I know we had a parade and invited the other classes to watch us. 
(10:48) And that was wonderful because it allows them, they were exposing them-
selves to people that haven't seen this process go on. So they were a little embar-
rassed, shy and (11:01) so it was very good for them because they could almost 
hide behind the mask, they really felt that they were being exposed, although they 
were, to people that they didn't know who they were, they felt that they were 
exposed, so it was a good exercise for them to have the parade. And to have other 
people look at them. (11:19) 
Then when everything was over did you do a writing about that? 
After we did the costume, then we went back to class (11:28) and we talked 
about the process that happened. What did I do first? How did I start this lesson? 
And what was the steps we took? (11:39) 
Figures 93-94-95-96: Activite conception et fabrication de costumes, classe de Mike, anglais langue seconde. C.Charette © 2006 
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Can you give me examples? (11:40) 
Yes, so I said to them, back in class without the costumes, they were now back 
into the classroom, I said "ok how did I start this exercise with the costume, what 
was the first thing I did? (11:50) 
Figures 97-98-99: Activite conception et fabrication de costumes, classe de Mike, anglais langue seconde. C.Charette © 2006 
And they were a little puzzles, and someone said "you had us find six objects we 
liked" (12:00), and I said " you're right, six objects is how we started it, then what 
did we do?" and then someone said " you had us pick one object" (12:07) and so 
as they were telling me I would write on the board the steps we went through, so 
they could see the steps that they went through. And then after the steps. ...then 
I asked them to write about the steps they went through (12:27) to get this exer-
cise done (12:28). So they talk about the steps, and then we had another discus-
sion about how they felt about this exercise, which was different than the process 
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(12:40), we were talking about how they felt about the exercise, and the negative 
about the exercise, and as the positive. (12:47) 
What were some of the answers? 
Well one of them it definitively that it was fun. That they enjoyed the execise. 
(13:00) Did they say why? 
Yes because they felt like they were in a kindergarden class. They felt that they 
were children playing (13:06) and some of them had never made a costume in 
their life. So this was the first time in their life that they would make a costume. 
So for them it was a new experience, it felt like a child experience to them. That 
they were absolutely able to enjoy (13:30) so that's an example of how they felt 
about the exercise. 
And what was negative about the experience, did you have some? 
There was some negatives, and some of them was, I would not even thought 
about, they said that because they were working on their costumes on the floor, 
they said the floor was very dirty. I would not of even thought of that! (13:55) And 
they all agree, because they were all sitting on the floor, they said it was dirty. 
It was about the environment. 
Yes it was about the environment, not about the exercise but about the environ-
ment (14:11) to them that was a negative of the exercise. That I had them sit on a 
dirty floor. Well it impacts their clean clothes. Yah, so this was an example of the 
negatives that they had. (14;28) And also there was another negative was that 
there wasn't enough time. 
They had three hours! 
They wanted more time, they felt there wasn't enough time to get it done 
(14:37), because they want it to be perfect, and part of it is what I did when they 
were working on the exercise, I would say "you have 45 minutes", and then "you 
have 31 minutes", and then I would say "you have 14 ? minutes", and then I would 
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create this tension in the class which would create anxiety and I know they just 
wanting me to stop telling them about the time! (15:00). But I did that partly 
because I wanted them to get into the exercise and to feel the pressure of time so 
that they had to move because I don't want students to just taking their time and 
just taking forever to do it, so I created tension, which made them feel uncomfort-
able, so for them that was negative. For me I felt it was a positive part of the exer-
cise and if I was going to do this exercise I definitively would do the time thing 
again (15:27) the timer. 
You know that some classes, second grade you know really young, they had 
20 minutes to come up with a costume (15:33). 
Wow! My students had three hours! And they wanted more time! Yeah I feel that 
it could just go on and on and on. 
Because one of the topic or one of the objective ofDBL sometimes is that it's 
not about the quality of the product, but about the process. (15:54) 
Right, exactly. 
The experience. 
That's why I wasn't concerned about the quality. 
But adults were more concerned about the quality. 
Absolutely! And that's what they were concerned, (16:03) they wanted it to be 
perfect here and perfect there, it's like just put the thing together. 
Some of them were amazing. The lipstick, 
Yah, that was something! 
She must have been working for days on this! (he laughs) (16:22) 
Do you think that the personality of the teacher affects the way the content 
is delivered? Do you think that DBL would fit any teachers? 
I think it fits any teachers personality as long as the teacher is willing to flow, 
and not expect perfection (16:52) and to be willing to learn, so I think the teacher 
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as to be open to a certain degree because if teacher wants complete structure, this 
would not work for a teacher who wants structure, who believe you know, you sit 
down and open the book and answer the three questions. 
In a situation where students are at the desk, in a row? 
Right, I think a teacher who would like this situation would probably have a 
hard time with this (17:24). I think they would be intimidated by the freedom and 
the expression that happens (17:32). So I don't think that it would work with any 
teacher. (17:37) I think it has a potential of working, but if a teacher is set in a 
certain way, for example he doesn't want students to talk in the classroom, while 
they're doing the exercise. That's where the communication takes place (17:51) 
and some teachers want silence. So this would not work with that kind of a 
teacher, so I don't see how this could work with teachers who have certain expec-
tations (18:03) that don't fit along with the openness of this. 
In your school, you don't really have any storage place, so when you do a 
DBL you cannot keep them and come back to it? 
No I sort of make a pile in the corner. And hope that nobody would touch our 
piles (18:26) 
Because do you think that it is important for students to see their objects 
when they write about it or when you talk about it? (18:40) 
I think it would help, but I don't think it was necessary. Because they were able 
to reflect on it. And they had the memory of the experience which was really 
(18:49) recent, it's not like I was asking to write about something that has hap-
pened a month ago. (18:54) 
But what about if you had to come back about your city, your place to live, 
because as you want to improve it, and you want to look at it, (19:08) 
Yeah, that's different. Ideally, if I keep everything where it is in a workshop and 
then let's go in the other classroom and write about it, or talk about it, and then 
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let's come back to the workshop, that would be great (19:18) but in my situation, I 
wasn't able to leave those things out for a couple of days, I would of loved to let 
them out and not touch them (19:28) like in a workshop, or like in a large studio, 
someone who would leave their painting there and come back and finish the paint-
ings the next day (19:32) 
Do you think that this would allows students to have a higher level of criti-
cal analysis? 
I could expect more from them. I could say go back and look at that, and review 
what you put there, and what would you change there? And go back and look at 
what you have there. Yes, it would have if I have that space. (19:58) 
Because what I'm discovering about DBL is, that the design process is that 
you come up with a problem, you formulate your challenge, then you do 
research, make a first try, then you do your presentation, you get feedback, 
constructive feedbacks, and then you go back to modify it and then you come 
back again for feedbacks. (20:29) and this can go on and on. 
And it would be helpful to have it there, yes. In my case I didn't have that situa-
tion. 
So what has DBL has brought you for, how long have you been teaching? 
Since 25 years (laugh), it completely transformed my view on teaching a second 
language (21:05). 
How's that? 
Because I see the value in the three dimensional work (21:12) and using that 
activity to explore so many ideas and concepts and I never see that before. (21:22) 
and I haven't used the three dimension work as a way of discussions and analysis 
and abstract thinking. 
Can you explain that a little bit more? (21:40) 
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Hum, yes, because in the DBL I'm able to have the students create a three 
dimensional object and what I found is that they become so engaged in creating 
this three dimensional object that the language is able to flow through their work 
(22:08) without them focusing on the language. And this is the beauty of DBL. 
Their mind focuses on the creation (22:22) and they forget, they're not focusing 
on the process that is going on, I'm aware of the process, they don't have to be 
aware of the process, that's not important for DBL to work. (??) and in fact, if 
they're not aware, that's fine (22:43), and I wonder if they were aware if it would 
be different? But I don't know. 
When they reflect on it, they're becoming aware. 
What they are really talking about what they reflect on is, I don't think they were 
looking at it and thinking "oh he's doing this as a process" (23:01) and we're invol-
ved in a middle of a process, I think they were really reflecting, and they were real-
ly involved in the reflection. 
So they are thinking more? 
Yes, they're thinking more and they're involved in the thinking (23:15) and then 
the language, and not viewing and analyzing the process of DBL. 
Ok, I understand what you mean by the process, not analyzing the process. 
They're engaged in each step, each steps they were completely engaged in, it 
completely engaged them. And I saw it happened over and over and over again 
(23:41) whatever they were creating a three dimensional object, they were just 
completely immerse in it (23:48) and almost back with me, this is, wait a minute, 
"we're just playing here!" but it was like a kid watching a kid making a sand box, 
making a castle, he's going to make that castle perfect and the edges have to be 
smooth and that's his castle even though the ocean is going to come and wash it 
away in a half hour. 
So they are getting involved because they are creating their own concept? 
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I think why they are getting involved? Maybe because they are involved in the 
creating and they are involved in the moment. (24:28). It's hard to find exercises 
where students are engaged in the moment, they're in the present moment. And 
DBL gives the opportunity for the students to be involved in creating in the pre-
sent moment (23:45), they're not in the past, they're not in the future, they are 
right there on task. (23:50) And that's the dream of a teacher to have a student be 
on task on what they're doing. And with DBL they're on task and I don't have to 
say "be on task while you're doing this", they're just completely there! (25:03), 
I just put things on a table and open the door and then they go and they are 
seriously engaged in it. 
So do you plan of teaching it more? 
Yes, it's now a part of my teaching methodology, I will, now I have it staple on 
the speak (25:27), and I will explore different ways to use DBL, because I see that 
it is infinite. 
What do you mean by different ways, can you give me an example? (25: 43) 
Yes, we talk for example about place to live. Or an object (26:05), I may have 
them explore and create a three dimensional object that represents peace. (26:15) 
Well that's the point of DBL when you build your city. 
I understand, but peace was one concept, I'm talking about peace and all of the 
parts to peace, or love, and all the parts to love. 
Like building symbolic objects that represents (26:46) 
All the parts of a concept like love. Which is different than building a NBS place 
to live (26:53). This is now dealing with concepts (27:00). 
It could be jealousy, or hate or compassion or freedom, what does freedom looks 
like in a three dimension? (27:15) 
Ok, you are saying that DBL can be appropriate for talking about abstract 
concepts? (the video FA21co-MV-2890.MPG starts here) 
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No, I'm saying not appropriate, I say I'm interested, you asked me how I would 
used it, and I would used it talking about concepts (27:38), not that I think that it's 
appropriate but I'd like to try it to see if it works. You see that's the beautiful thing 
about DBL, you can try something and say oups! It doesn't work with this, (27:48) 
let's try something else. I love to explore, that's why I love DBL so I can use DBL 
and exploring in this other area. And see what we come up with (28:02) I've done 
two dimensional work with concepts, like paintings, I've had students paint happi-
ness. But I haven' had them do it in a three dimensional way or paint depression 
(28:17), and so happiness maybe vibrant colors and depression maybe all black 
(28:25), so with the three dimensional, I'm curious to see what do they come up 
with when they create a three dimensional object of dealing with concepts 
(28:37). 
So they would have to use more symbolic? 
Symbolic right! Right, right, so the depression might be a black box for example 
(28:54) and it maybe hard. As opposed to a soft way cotton. 
So you think that to use analogies or metaphors (29:07) 
Right, just like we did with the NBS place to live (29:08) same idea (29:12) but 
with concepts. So that's one area I'M interested in exploring and seeing what they 
can do with it (29:23) and how DBL would work in that area (29:28) 
Because in your way of teaching before you used DBL, you used all kind of 
things? 
I have several methodologies I would use, and I did something similar to DBL 
but not like DBL. 
Do you think that DBL can fit any kind of learning styles? (29:55) 
I'm not sure of what you mean by learning styles? 
Well you have the visual, the ... 
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Oh I see, the kinesthetic or the auditory, yeah. I think so (30:05), which would 
also be interesting to do something with sounds (30:11) with DBL, not three 
dimensional but dealing with sounds in creating some concepts, I mean composers 
have been doing it forever, writing music, Rackmaninoff was in trauma well within 
his music represents that trauma, and have students, which is in three dimension-
al, it's a shoot of DBL, and that's what I'm saying, DBL doesn't mean you're stuck 
doing it this way. You can try to invent it this way, per example I could do it with 
sounds, and see what would be created (30:38) 
Then with sounds, I know that some teachers per example would put some 
music when students are creating. 
Right, but I meant students creating the sounds, not giving them the sounds. 
Weither they use a shoe box or a thin can to create, it sounds strange to say this 
but this is like three dimensional sounds. But we don't think as sounds as three 
dimensional. (31:29) But there is depth to it, when you listen like classical music 
is famous for it, there is all these depth going on at the same time (31:39) Mozart 
is famous for it. So you could do this in a room in a primitive sense of speak 
(31:53) so I don't know, I'm curious to see. Next semester I'm teaching students 
that are learning English for the first time (32:00). And so I'm curious in exploring 
DBL for the beginning students. All of us learning a second language, seeing what 
I can do with it there (32:17) 
Do you think that you will build from one experience to the next one? or 
they are all going to be separate? (32:30) 
I would like to think that there was an order to it, but I don't see an order to it 
(32:36). I don't see doing project A and then project B, and then project C and 
then there is an order to it. I see it could be project B and then project Z, then 
project T (32:51) there is no order. 
Why is that? 
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Because it's that kind of flexibility within the DBL (32:58) 
So no matter where, you can start anywhere? 
That's what I see yeah. Yeah there is no right or wrong. (33:09) and maybe I will 
later on you know what, that it's better to do project B before you do project Z, 
but then I get to learn that (33:12) 
So it's also a place for you to learn? 
Absolutely! That's what is beautiful about this because really, and this is been 
my philosophy in all my career that is, that I am really the paid student in the 
classroom.(33:37) And that's what's makes me smarter and different than the rest 
of the students because I figured how to get to be in the classroom and because 
they haven't figured out how to get paid (33:48) but other than that, we're equal, 
I'm the student and I'm learning and I'm usually learning more than them from 
them. And them as my teacher, so that's how I see DBL also, I already learned 
from my students (34:04) they taught me so much about DBL. (34:07) 
Like what? What did you learn from them? (34:10) 
I learned that DBL works. And I could of read a dozen books and meditated 
about it days and nights and think about DBL, and I wouldn't believed or known 
that it worked if I haven't seen it (34:23), and I saw for my students, I saw them 
going through this process, and I saw (??) and they taught me, they said to me 
this works. (34:32) And they didn't say it in those words, but they said to me by 
their actions, by their enthusiasm, by their excitement, by their learning (34:40), 
by their participation, by their collaboration, I saw it working. And so they taught 
me that (34:46). 
And you liked the dynamic that it's creating in the classroom and between 
you and the students? 
Absolutely! There's all these dynamics going on at the same time. And it's multi-
ple. The shy person that is speaking with the person that speaks a lot of English, 
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and the person that has a lot of academic skills who's working with the person that 
has much more artistic skills, so there is all those multi levels going on at the same 
time (35:18). 
Is there anything else you think that you can notice about DBL? (35:25) 
and how it affects the learning process or the teaching process? (35:30) 
Yeah, there's a connection that happens with the students and the teacher in the 
process. Hum. It's a, I don't know if it's a trust, an acknowledgment, a trust that 
the teacher has in the students that the students can do it and the students feel 
that the teacher has. 
Can you say that again? 
I know, it's like a circle. The students become aware that the teacher has a trust 
in the students, which there by gives a student a trust in the teacher (36:11) so it's 
like a circle, because I'm empowering them and letting them do it and say you can 
do it (36:20). And they think "what are you talking about? I don't want to do this!" 
and then they do it. 
So instead of you having the power and telling them what to do, you are 
giving them. 
Right I'm giving the power of being the teacher. 
And they are all learning, 
Right and I'm being the student. (36:41) and I'm watching them teach me how 
much they know (36:44) so by doing that, there's a trust that happens between stu-
dents and teachers (36:50). And that's the advantage to DBL (36:56). Then doing a 
grammar lesson per example, there's not that trust that happens or develops 
(37:05). 
So there's a trust but how do you see yourself, as a motivator, as a guide? 
Oh, I've always seen myself, even in this process, I see myself as the guide 
(37:27). I'm the guide for them. (37:30) 
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And how do you interact with them, do you ask them questions? You give 
them answers? You show them the way? 
I encourage them and I may give a couple suggestions, but I mainly encourage 
them to continue exploring (37:47). And that there is no judgment involved in 
this exercise (37:52). Which is important for them. 
Because of mistakes, there's a place 
Because they are used of judgment and judging themselves (37:59), and in this 
exercise this is not about judgment, it's not about perfection, just do it and what-
ever you do it looks beautiful (38:07). 
so anything else you would like to share? 
Yes, the students are very very excited, pleased, and rewarded by the experience 
(38:35) and that's what I want to have and they come up winning, what's better? 
(38:47) 
Thank you (38:52) 
END 
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Entrevue Doreen Nelson, CalPoly Pomona.[FC12DN 2869512]4357/AF12DN2897mpg4428 
Teacher for 10 years, want to get a master, started to learn about transfer of 
learning. That was not bothering me as a teacher because I was going to all this 
trouble to teach kids stuff and they never got to use it again, makes you feel like a 
fool. You're killing yourself, I was that kind of teacher, I loved it. I also been trained 
by two of the John Dewey's disciples, as a direct disciples. I've been trained by 
Coreen Seeds, who started the Coreen Seed Elementary School at USLA. She made 
us created something called a box, which was a unit of study and it had every sin-
gle thing that we were going to do, and integrate it to the social study, math, lan-
guage, etc. We would have a unit of study that would be like pilgrims or western 
movement, the colonies, the Indians or the community, what ever it was something 
like that. And the other Dewey's disciple was a woman, chief of the bureau of ele-
mentary school of California. Helen Heifenner hired me after I had become a tea-
cher already. But Helen hired me to do training for teachers, but she sat in the back 
of my class and wrote, than she would tell me everything that I did wrong and I 
loved it because none ever tells teachers what they do wrong. They come in and 
say "do this".(3:15) They don't say " take this and make something different with 
it". There's this continuous thing that happens, it's very aggravating for us to teach. 
I didn't hate it but it was very hard, very hard emotionally, and very hard intellectu-
ally because she was even criticizing my spelling "how there you spell a word wrong 
on the board, these children must not see a thing like that!" But I learned! (03:54) 
This armed with this background, when I was a student teacher, I must have 
been pretty good because I was hired immediately to teach at university elemen-
tary school. So I went from a student teacher to become a teacher so (4:13). I 
swallowed... and I must of gave it back. When I left .. .1 went to teach in other loca-
tions, I didn't find it so happy because the schools were changing, they were, it 
wasn't like "no child left behind" but they were becoming very conservative, they 
were taking away a lot of the making and doing things, the arts were starting to 
erode, this was about 1960 or early 60s, there was this feeling that I was asking for 
something that wasn't required. I did I had principle that told me: "Doreen walked 
into my office saying I need saw horses construction for my students to do cons-
truction, so she had the school bought it, .. .because I need it. It was really my 
delivery, this is what I needed. Get that for me right now!" But even with all that, 
there was something wrong with what I was doing. Even I had sophomores, and 
they were making stuff, there was still something that didn't work. I'll give you a 
very concrete example which I didn't realized maybe until maybe twenty years 
later. (06:05) I didn't know at the time it was wrong, I thought it was terrific. I had 
them make covered wagons, and I had them do all the measuring for the wagons, 
and they learned about how the tops of the (?) covering conformed to the wagon, 
and I learned stuff that I couldn't even knew that I could learn about: traction, and 
stuff about the ton of the wagon being able to move, etc. So we constructed these 
things, and it was more or less a pattern, even though John Dewey's method that I 
was trained to do, listed it a kind of problem solving, but the teacher always knew 
the answer (06:57). So we say "does the front wheel needs to be bigger than the 
back wheel? I knew the answer, the front wheel needed to be smaller! But this one 
kid, made his wagon, and then we would make the wagon, we'd fill it with the stuff, 
and we'd have what John Dewey called dramatic play, they would dress up like they 
were pioneers, and they drag these things. I would run out on the playground early 
in the morning, and I would put piles of books around, and I put blue paper as the 
river, and we were going from independence misery climbing the mountain, they 
had to drag their wagon across the mountains, and there was this one kid, I would 
never forget his name 'micheal assel', he looked at me and he said " Miss Gehry, 
(7:55) I don't want you to be mad at me, I learned a lot making this wagon, and I 
liked doing it, he said, but PLEASE, don't make me go out and drag this wagon 
across the playground. It's humiliating!" And I thought: "you little twit, you're just 
being a brad, and I'm going to make you do that." But twenty years later, because of 
my immersion in design, I know that designers don't have trouble playing with the 
thing they make (08:34) They play with it endlessly. I was in the office with Debra 
Sussman, who did all the signage for the Olympics 1976, she had probably a table 
this big, and she had stuff on each table, and she was just playing her heart out. 
She was having the time of her life. So what was the difference? (08:57) The diffe-
rence was she invented it. The difference was Mike Assel was telling me the truth. 
(09:03) He was, if I had asked him to invent a NBS way to move, then he would 
darned well wanted to try that wagon out, and drag it across theses books, that 
those mountains, because he wanted ant to know if it worked. ... Because it was 
not his design problem, it was their design, my design problem or someone else. It 
was the western movement design problem. I didn't know that, I didn't understand 
that at that time, but, that's what we do when we teach. (09:48) We give everybody 
the finished product of the designed problem, and we say "here the replica of the 
Eiffel tower, and you will understand the Eiffel tower." And it's not true, even John 
Dewey said, if I go and look at his writing, he said if you want to teach the Eiffel 
tower, the best thing to do is to take everybody to the Eiffel tower. If you can't do 
that, the next best thing is not to show them photograph, the next best thing is not 
to build it, but have them think about monumentality. AH! He really knew what he 
was talking about. (10:34) (so, we, I guess this was perculating in me Carole) Then 
I went and wrote my master's work on this transfer of learning because if the kids 
make a wagon, and as a teacher if I don't understand what the concept was, I didn't 
understand that I was teaching about movement, really. I thought I was teaching 
them how to make a wagon. He thought he was learning how to make a wagon. I 
hadn't got it right, I hadn't got it clear because he was, he was just making a wagon, 
even though I kept saying, they had to carry things in it, the things are going to fall 
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out, what if it rains, and then you put this top on it. Of course, I took them through 
the problem solving but it was a fake problem (11:42) it was "can you read my 
mind?" Can you think about what I'm seeing in my mind eyes. So when I did my 
master's work, and I begin learning about this transfer of learning. I read a book of 
Jerome Bruner. And he in his book called "the process of education", he wrote a 
sentence in his chapter on structures (12:08) that made me so happy, and so angry 
at the same time, because he said that he thought he was talking about the intuiti-
vely (12:29), he said that the intuitively is the most elegant thing that happens ...in 
the thinking process. That people would take something, and then they manipulate 
it, then it becomes something else. That is the most elegant thing that is the core 
and the heart of all teaching and all learning (12:54), and because it is, he said, 
because it leads to courage of taste. And I thought that's what I want. (13:01) I 
want kids that are courageous, kids that can say "yeah, this is what I believe in", 
take risks and think, and stand up for their brain, for themselves, you know 
(15:24). But it went on to say, unfortunately, this is too hard (13:30). It's such a 
hard problem that we, educators, cannot tackle it. It made me very mad (13:38) 
and I thought "what do you mean telling me that's the most important thing but 
that I can't do it?" so I tried to tackle it (13:48). That was one of the thing that con-
tributes, I guess, there were a series of things. I visited a little town in England 
called Borden on the water, I stayed in England for three months in 1969- they had 
a miniature town that was a miniature of the real town. It was just amazing to me 
how, to watch the people wounded through the miniature town. The difference to 
watch people wounded through the miniature town, it was huge, an acre at least. 
(14:29) it uses jump scale, so some of the buildings were in real scale, some were in 
one scale, and other on another scale. It was how they funded it. People that fun-
ded it got the jump scale paid to have their building. That influenced me. I think, 
something else rather than major. I was asked by the mayor of LA to be on this 
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committee to look at how people wanted LA to look in 25 years. This was about in 
1966-67, and I was teaching. I joined this committee, and the people developed a 
questionnaire, and we would go and sit in shopping malls and people would fill it, 
and one of the question was "what kind of transportation would you want?" And 
they would give out answers. The most far out answer was a monorail (16:00) 
Disneyland has just opened, that was all they could think about, ... that had no 
idea, it infuriated me, they had no envision for the future. We had thousand. I wrote 
my master on that work in conjunction with a teaching theory that I laid on top of 
it. Because when they collected the data, we had a meeting and it was so damaging, 
and the data was so bad, and everybody said "God, what should we do about thi? 
(16:46)" and I went" I know what to do about this: we should teach people to think 
about the future." We call it NBS now, but I used to call it future thinking because 
that was really to use your imagination to think about envisioning, and this NBS 
thing is I think Lily invented it. It's cute, it works, it's a handle. The future thing is 
kind of (CC: because you get some kind of connotations about futurism), yeah, 
exactly you're right. 
So I wrote my master thesis, I did a lot of research on the transfer of learning 
thing (17:41), one thing I found then, which is still true now (17:44), over thirty 
years later, there is a very little thing in this area, there is a narrow area. The same 
people who did the original stuff (one or two people), they're like my age and 
croking, are just still doing it. This guy David Perkins, at Harvard, Loreen Resnick, a 
little bitch, she's doing it (18:18). Her stuff is a little bit on it. But there's not a lot, 
you don't get a lot of stuff. So that's disappointing, so out of that, at that time, I 
became interested on how you go, and when I did my own original work. I would 
take very simple thing like the word (18:51) house, if you wanted to teach the 
meaning of the word house with all of the connotations, on the first level: you might 
be teaching about igloo, tent, tepee, skyscraping. About another level you might be 
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thinking about the interactions of house with nature, with other kind of things but 
where you really want to go is this "what if? What if you had an igloo in the desert? 
What if? What would that mean? Not that the ice would melt, but is there anything 
that you could take from the igloo that could take into the desert? That became 
really interesting to me. (19:49). 
Am I boring you?... Ann: no. ... 
I had a very good reputation as a teacher, and I had quit teaching because I got 
married and my husband didn't want me to teach. I didn't liked what I was doing 
anyway. I as hired by the state of California to work with highly gifted kids, 172 IQ 
and above, and I taught, I was assigned to teach them about impressionism in art 
and music. This was a special state department project called 'project gifted or all 
these gifts' I don't know!!! (28:50) someone found that I have been an harpist, so 
they assigned me in pressure there, so I drag my harp into the classroom, 6-7-8 
graders, and I was supposed to teach them how to write a song that sounds like 
Debussy or Ravel. I was supposed to have them paint in the style the impressionist, 
painting style of the impressionists was a breeze. I could get them to do that, I'd say 
'squit', and pretend you're crying, paint just like you're crying, and then they would 
do it (21:34). These kids they would do the foul at the age 10, and do this thing. 
(21:41). And the woman that was heading of the project came to my classroom, 
and said I have 150 people coming from the state department and we've got to have 
these impressionists painting up on the wall, and we've got to have music they all 
have to perform. I couldn't get them to write a piece of music. I taught them about 
the penotronic scale, I taught them, they listen to Ravel, they listen Debussy. My 
roommate at that time was a really fine musician, she was a Strudensky soloist, and 
I came from school and I said "they want me to teach this piece!" and she said "well 
why don't we write it? And you go back tomorrow and you'll go, I could sing the 
piece for you" and I remember I wrote it with her. I went back and I asked "should 
it go like ....? Or —? The kids made my piece, we sang the piece, and the people 
from the state department came, and that was when I quit. I quit teaching right 
after that. That really made me sick. It was a very nasty moment in the career of a 
teacher because it made the covered wagon thing clear. I didn't know about the 
covered wagon but it was the same stuff, and I had done it to these, with a 170 IQs, 
here I am making them write my song! I have my nerves. 
Isn't true?.... Ann jumped in... 
But it's hard on all of us, don't beat yourself up Ann, you'll have your insights, 
you'll learn, and one day you'll wake up and say "oh, that's what I mean!" 
I didn't know what I was doing back there with that kid and the wagon. 
(24:03) I guess the final, when I left and I was working with this mayor's group, 
and we're going on, and on, and on. The guy I was working with was so terrific, he 
was a reverent, he became the head of KUSC. He gave up becoming a reverent, but 
he and I went around because I had this. 
My first idea was (24:32) what if you give a kid pieces of a city? Like pieces of 
roads, you didn't call them roads, and you gave them pieces of things, but you didn't 
call them things, and you say " can you make a city and tell us what every things is, 
and the kids just lapped it up. We went into the ghetto schools, we worked with 
theses kids, we were doing it after school time. The kids loved it, and I loved it. I 
went to see a principal school that I had worked with, I told him "here's what I want 
to do, I'm not too sure. Here's my master's work, here's the debate of it, here's what 
I think I'm going to do, I had a woman who gave me camera for every kids (25:41) 
in the classroom. I found a man who had a processing lab who agreed to develop all 
their films. I wanted the kids to go out and take photographs of their home. I gave 
them these cameras, I gave them films. They took the camera home, and they came 
back with one excuse after another, telling me why they weren't able to photograph 
their home (26:46) they wouldn't do it. They didn't want to do it. I understood they 
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were not interested in their home, so I got in the car with my friend and we took 
photographs, B&W, we took real sexy B&W shoots of their home, and we had them 
blown up and showed them to them. And the kids looked at them, and say 'have a 
nice day!" They just didn't even think it was their house, they didn't care. I mean. 
There're rats living in their house, this is in Venice. They didn't care if I showed 
them a nice roof awn. They wanted to get out of there (27:00), they didn't want to 
be there! That's when I got the idea for the object costumes because I thought I 
knew Klauss Olderbug, and I had spent time with him, and his wife, and I own some 
of his artwork, and I became very interested in the object as a work of art. But I 
was also very interested in what could happened if you could turn yourself in an 
object (27:33) 
CC: Then you go back to the role playing 
Yes, that was my teacher. But I also wondered if you covered the kid up. This kid 
who doesn't want to tell you about his house, themselves or their family, or any-
thing, if they could then tell stories that they couldn't tell otherwise. The rest is his-
tory, and we've been dressing up for 30 years (28:06) and we know, I mean, it's 
shocking to me that it still works every dam time. Because there's something, there's 
something so significant. I think the minute you put this thing on. 
I even did it with my grand son. I didn't dress him up, but, his grand mother died, 
and he was very very troubled, and having a lot of trouble. I was with him for a cou-
ple of days, and this last Sunday, we were in a shopping mall, I took him to a movie, 
and I could sense that there was a whole other thing going on. And I said "let's play 
this game. Let's pretend I'm a watch", and I choose a watch because I was thinking 
about the battery dying, and I said " who are your friends? And who are your ene-
mies?" and he was hysterical. We were in the shopping mall, and he came running 
over saying "oh, there is a bunch of your relatives over here, and he found all these 
other clocks, he was really starting to get into it, and when he finally got into it, 
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after it must have been lh 1/2 that I was messing with this idea to see how far I 
could go with him. I said " when do I die? (29:50)" and he said " oh silly, when your 
battery goes out" he's smart, he knows about watches, he knows about batteries. So 
I'm not really dead, so if my owner loves me, I can get a new one" and he said 
"yeah" "like fiew!" it was unbelievable for this kid, it was an unbelievable moment, 
and I've seen that for thirty years. Dressing him up would have been even more 
powerful you know what object he choose to be for him? He chose the scissors. 
I usually choose scissors. 
Ann: (30:48) I don't know if I ever told you that at SIT, John had that amazing 
thing this summer, right before he did that, I invited him over because I was 
responsible for his getting here. I walked through and I said " how are you doing 
with this?" he said " I don't know about wearing these thing, this is really hard for 
me. I don't know that I can go through doing this." 
Doreen "WOW!" 
Ann: then he was out there and doing it. 
Doreen: So I don't know what it is because I'm not psychiatrically trained, and I 
think there is some psychiatric aspects of it. But that's not the part that interests 
me at all. The part that interests me is exactly what you see (31:28) which is that 
you can put something that is inanimate and animate yourself as that and release a 
lot of information to yourself, and to others that is very hard. I mean, what am I 
really telling anyone when I say the watch dies it gets a battery, I'm not telling you 
anything, I'm not revealing anything about myself, on one level (32:00). 
CC: "Yes, but the way people get through this process, they are, because you 
choose an object, you're thinking about why you like it" 
Doreen: of course, although Carole, it doesn't matter which object you choose, 
because the minute you start to animate the object, you start to like it, Because it 
becomes you. So it doesn't really matter what the object is (30:32) have you found 
that? Asking Ann 
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Ann: "I'm just soaking that in, I don't know that I have ever been able to describe 
it with that language, but yes, there is something amazing that happens when they 
invent it, and way back down the road, we were reading a novel, we read Lesmy 
ultima, they were getting tired, and I said "ok, everybody pick up a character from 
the novel and make it out of clay. And the main character, he made a carrot, I'll 
never know why he made a carrot, but we all recognized that he was a carrot, and 
they were transformed from making those things, they were much more connected 
with each other, and with what we were reading" (32:23) 
We don't know why this is really happening. I really think that there is something 
happening in our brain. I think some day we'll know, we'll understand exactly what 
Ann is saying. Because it happens like it, it feels like it's the teacher that's doing it, 
it feels like it happens that fast, and it didn't. Because something else is happening 
that I don't really understand. I think it has to do with human being like to solve 
problem (34:01), and I think we like to solve them our own way. I think it's in our 
DNA. I don't think we could live without it. We're all doing it all day long, we're 
going to do it this way, I'm gonna take this way, etc all the time, we are all designers, 
all the time. And I think that what we're doing in DBL is pulling it out. 
The city building started using a city after they made the costumes, I wanted 
them to build a city because I wanted to see if I could trained kids to do what 
adults couldn't do (34:57), and I chose a piece of Venice right where the kids live, 
and they walked it, and we research it, and I had the idea that I give everybody a 
piece of it and that we would start designing it. And suddenly I didn't know what to 
do. I got really scared, because I didn't know where to go next time, and I knew I 
wanted to build a little city in my classroom but I had no idea where to go. And I 
had a friend who taught at USC, and I was telling him and his wife "I started this 
project, it's not going to work. I don't know what to do. I need some kind of help." 
And he said "why don't you call Virginia Besinger (35:44) at USC School of 
Architecture, and see if she could get you some design students and who would 
come and work with you. And I have always liked that idea, so I made the call, and 
sure enough VB turned out to be this marvelous, marvelous woman. The USC gra-
duate students had gone on strike against the Vietnam war, and they didn't have 
anything to do (36:10) so, a bunch of them showed up in my classroom because 
she said "there is this woman who teaches in Venice and she's building a little city 
in her classroom, and she wants some help." These guys were coming on a larck, 
because they figured I was building a replica of the city, and they thought "oh, yeah 
we're going to look at this. This is going to be off, this is going to be something." 
And they there (36:34) saw that I wasn't doing this, and they stayed, a year and a 
half. And they helped me write a book, we really worked really really well together, 
so part of this belongs to them as well. Because they taught me things about the 
structural stuff I didn't really understand, and they understood things about form 
that I thought were very important, I don't use any of that stuff anymore though 
interestingly enough (37:18) because it's not as important in the classroom as it is 
for me personally. It's very important to me as a person (37:29) but it's not, I had 
that one teacher from Rolland district say to me "I know you don't like arts very 
much" she said that to me. And I said "oh really why is that hum?" and she said 
"you always say that DBL is not art" and I must say it more than I mean to say it 
because but I'm very scared because I don't want the teachers to think it's arts 
because if they think it's arts, the kids are scrudded. It is arts, the minute they start 
making an NBS thing it is a work of art, even though it has a function but I think 
that if we start selling that (38:26). 
CC: It is because Lily told me that some art teachers were thinking that DBL 
teachers were trying to teach art. How come there is no art topic integrated 
into the DBL process would it be possible to integrate an art teacher? Like just 
like what you did with the architects? 
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Because they know, I understand when Lily, Ann, or any DBL teachers, they 
don't have time, they don't have space, they don't have skills or knowledge neces-
sary to teach the proper content, and this is not what is important when you think 
about concept. 
It's a hard question Carole. My answer. I have an answer is that art doesn't mat-
ter. It really doesn't matter. (39:27) I think that it matters terrifically, our culture 
would die without it, but it doesn't matter in terms of the culture of this school 
right now. And if what we've accomplished is that we have kids expressing them-
selves. Which is the heart of art. (39:57) we have kids expressing themselves in a 
culture that has no room for self expression, and so I don't care about art. (40:10) 
I don't want an art teacher. Ann knows how I feel about art teachers. 
Ann "you made my whole day right now!" (with emotion) 
DN: What did I do this time? She says that all the time. 
Ann " I live in those water where nobody knows how to appreciate what id do and 
I don't have any legitimization from around me. But I see these kids expressing their 
truth in their original ways, and I so value." 
DN: Yeah but you're an art teacher, you have permission to do that. But you see 
that in Lily's class. Lily is not an art teacher (40:55). You see that in Harpreet's class. 
Harpreet is an amazing example to me. Harpreet grew up in India (41:10). Grace 
Arnold went to her classroom one year or several years ago, and her classroom was 
such a mess. That's all I can say. Everything was everywhere. (41:25). Harpreet, she 
had not systematized things. Grace told her, Grace gave her the gift. (41:38) I mean, 
Harpreet is an amazing woman because she welcomes, she really welcomes it 
(41:43) and she takes it like big time. And Grace told her what she thought, she 
explains why, and Harpreet said about to changes and she has indeed changed. Now 
this is a woman who has no background really in arts or teaching. But what goes on 
in that classroom is better than what Chloe, who's the art teacher here, is doing on a 
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regular basis. I rather have Harpreet than Chloe for my mind is million times better. 
So there's a Harpreet who does that, there' a Terry Say who did that, who made her 
classroom an artwork. There are, those are good examples (42:30), but then again, 
there is these edgy example the teachers aren't so great like nothing is exactly hap-
pening but we have them by the neck for two years so we sit her in. (42:49) We talk 
about this, we talk about that, and we talk about, and we talk about, and sometimes 
those people go back and do some stuff, and even if they don't, they have still done 
some stuff with some kids as they were trying this out (43:15). I have seen it over 
and over again, you know, with, we feel that we always letting children out of jail, 
maybe just for a moment but it's a peak behind the curtain. All you need, I use to 
think you needed to teach all along all day long all the time but if you get a little a 




Figure 100: DBL Charte pour ('integration du curriculum utilise par les enseignants DBL. 
Source: Doreen Nelson, Atelier SIT2006. 
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Figure 101: DBL Charte pour structurer Integration du curriculum utilise par les enseignants DBL. 
Source: Doreen Nelson, Atelier SIT2006. 
Introduction to DBL Methodology: Teacher's Point of View 
What do I need to teach? (Powerful Ideas, 
themes, topics, standards and curriculum) 
... 4 
Identify Problem for students to solve 
State as a Design Challenge 
Identify essential "needs* for the Criteria 
(relate it to standards and curriculum) 
' I 
Facilitate the Design Process 
• Building process 
• Ask "how * and "why" ?s 
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Figure 102: Ensemble de graphiques presentant les resultats de tests avec la methode I 
Source: Doreen Nelson. 
Test Results from 
Design-Based Learning 
K-12 Classrooms 
"Design-Based Learning is a revisioning of basic education. It is dedicated to restoring 
the vital connection between the realms of thinking and doing in the learning process, 
nurturing and developing students' latent powers of originality, imagination, and invention. 
— Doreen Nelson 
JMCpmerCdlaaBi.of ttokjn S&L Soutn Raymond Ave,. 
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Figure 103: DBL graphique comparant les resultats de classes DBL avec des regulieres. 
Source: Doreen Nelson. 
GRACE LIM-HAYES, a high school Literature 
teacher in Walnut, California, started using 
Design-Based-Learning in 1996 after having 
taught for four years. Her middle-income 
students learned to extrapolate a wide variety 
of information from stories they read. They had 
a 95 % passing rate compared to the other 
literature classes that had an 80% passing 
rate. Design-Based-Learning gave her a 
method for remaining in charge while giving 
more responsabilites to the students. 
Grace compared the 
final grades of the two 
high school Literature 
classrooms. The blue 
[dark] at the left indicates 
a non-DBL classroom: the 
red [light] indicates her 
DBL classroom in the 
same grade level. 
Non. Comm. Btdg. vs 





Figure 104: DBL graphique comparant les resultats de classes DBL avant et apres. 
Source: Doreen Nelson. 
LESLIE STOLTZ, a sixth through eight grade 
Social Studies and Language Arts teacher in 
Diamond Bar, California, started using Design-
Based-Learning in 1996 after having taught 
for 15 years. Leslie had five objectives when 
she began using Design-Based-Learning: 
to teach the required standards so that the 
variety of materiel added up to something 
memorable for the students: to team teach 
with and train her partner Mark Lantz, a 
Science teacher: to cover extensive material 
in their three subjects: to keep 70 students on 
task over an extended time block: and to con-
tinue her own intellectual growth as a teacher. 
Leslies's students, from upper-middle 
to lower-middle-income households, 
significantly strengthened thier lite-
racy skills-to read, listen, speak, and 
reason while making oral and written 
presentations. The students were 
divided into four quartiles, with 
thelowest achievers being on the 
right [light]. The black represents 
before DBL and the grey indicates 
the results after. 
PBLSATS Language 
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Figure 105: DBL graphique comparant les resultats de classes DBL avant et apres. 
Source: Doreen Nelson. 
HARPREET DHIR, a fourth grade teacher in 
Hacienda Heights, California, started using 
Design-Based-Learning in 1998 after having 
taught for five years. Harpreet had five objec-
tives when she changed her teaching methods 
to Design-Based-Learning: 
to have students see there was a reason for 
learning, to teach students civic responsability, 
to mainstain students with special needs, to 
improve written language skills, and to have 
students meet the required standards. 
The following three charts show 
the progress of a special-education 
student in a fourth grade Design-
Based-Learning classroom. This student 
repeated the 4* grade after years of 
being promoted without meeting the 
promotion criteria. This was the first 
time that this student met the promo-
tion criteria. 
COMPREHENSION 
SCORES OF A SPEC. 
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Figure 106: DBL graphique comparant les resultats de classes DBL avant et apres. 
Source: Doreen Nelson. 
MARIA TERESA (TERI) CEJA, a second-
grade teacher in La Puente, California, started 
using Design-Based-Learning in 1998 after 
having taught for 12 years. Teri had three 
objectives when she changed her teaching 
method to Design-Based-Learning: 
to make students want to be at school, 
to teach themm English language, and 
to have them meet the requirements. 
Ten's second-grade students' test 
scores showed that her lowest-end 
students, Design-Based-Learning 
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